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1. INTRODUCCIÓN Y FORMULACIÓN 
DEL PROBLEMA 
En este capítulo presentamos el diseño e implementación de la unidad didáctica del te-
ma ecuaciones lineales con una incógnita. En su diseño tuvimos en cuenta los linea-
mientos y estándares curriculares establecidos por el Ministerio de Educación Nacional 
(MEN) (2006) y el Decreto 1290 de 2010. El diseño de la unidad didáctica comienza 
con la prueba inicial diagnóstica. Esta prueba nos permite evidenciar los conocimientos 
previos de los estudiantes para abordar el tema. Así mismo, planteamos unos objetivos 
secuenciales con tareas específicas que los caracterizan y contribuyen a su alcance. Esas 
tareas se desarrollan en diez sesiones de clase. Durante la realización de las tareas propu-
simos ejercicios no rutinarios y de mecanización. Estas tareas fueron apoyadas con el 
uso de algunos recursos y materiales didácticos y con diferentes formas de agrupación 
de los escolares.  
En el transcurso de la implementación de la unidad didáctica, utilizamos diversos 
instrumentos diseñados para recoger datos. Estos instrumentos nos permitieron analizar 
y evaluar el proceso de planificación e implementación de la unidad didáctica. Por úl-
timo, realizamos el examen final cuyo propósito era establecer el grado de consecución 
de las expectativas de aprendizaje por parte de los estudiantes. De igual manera, para la 
evaluación de la unidad didáctica recurrimos al análisis DAFO, con el que identifica-
mos debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades. Este análisis nos permitió recon-
siderar la planificación inicial y presentar un diseño mejorado.  
Entre los resultados obtenidos de la implementación de la unidad didáctica encon-
tramos que los estudiantes identificaron datos conocidos y desconocidos al traducir 
enunciados en lenguaje natural y simbólico y representaron simbólicamente ecuaciones 
lineales a partir de enunciados verbales. Sin embargo, cuando los enunciados incluyen 
números fraccionarios para el planteamiento de las ecuaciones lineales, no se aprecia 
coherencia entre el enunciado y el planteamiento. Además, algunos estudiantes no es-
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tablecieron claramente las relaciones aritméticas entre los diferentes datos del enuncia-
do. 
Los maestros nos enfrentamos cotidianamente en las aulas de clase con el dilema de 
cómo enseñar álgebra de tal forma que sea contextualizada y coherente con los conte-
nidos mínimos establecidos en los estándares del MEN. Además, esperamos que los es-
tudiantes la comprendan y la encuentren significativa para que realmente lleguen a 
desarrollar las competencias matemáticas que miden las evaluaciones internas y externas. 
Con base en lo anterior y a través de la experiencia como profesores, identificamos al-
gunos problemas que presentan los estudiantes de grado octavo cuando abordan el tema 
de ecuaciones lineales con una incógnita. Por ejemplo, observamos que los estudiantes 
tienen dificultades para usar adecuadamente la simbología matemática en el plantea-
miento de ecuaciones (utilización de cualquier letra del alfabeto como incógnita); reali-
zar algunos procedimientos matemáticos necesarios para la resolución de ecuaciones 
(operaciones con términos semejantes y operaciones que impliquen trasposición de 
términos); y comprender lo que dice el enunciado de un problema e identificar los da-
tos que hay en él, entre otros. Consideramos que los problemas son importantes para el 
estudio del álgebra y otros temas de matemática en el bachillerato y en la universidad. 
A partir de esta problemática, decidimos hacer una propuesta didáctica fundamentada y 
coherente que contribuya a la superación de estas dificultades. 
Este documento se organiza en siete capítulos. El primero lo dedicamos a la des-
cripción y formulación del problema. En el segundo presentamos la fundamentación 
del diseño y lo organizamos en dos partes: una, relacionada con el contexto curricular 
(contexto socioeconómico y académico de los alumnos) y, la otra, con el análisis didác-
tico del tema. Destinamos el tercer capítulo a la justificación del diseño y el cuarto ca-
pítulo a la descripción de la implementación, teniendo en cuenta sus modificaciones, 
con su respectivo balance. En el quinto capítulo evaluamos la implementación a partir 
de los logros obtenidos, del diseño y de la actuación del profesor. En el sexto capítulo 
hacemos el balance de la experiencia con base en el análisis DAFO y proponemos el 
nuevo diseño. Finalmente, en el último capítulo, de conclusiones, destacamos los as-
pectos más relevantes del diseño y la implementación y exponemos algunas reflexiones 
finales. 
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2. FUNDAMENTACIÓN DEL DISEÑO. 
CONTEXTOS 
Realizamos la fundamentación del diseño desde dos perspectivas. La primera perspecti-
va está relacionada con el contexto curricular de la unidad didáctica. Para ello, justifi-
camos la pertinencia del diseño con la realidad colombiana, desde un punto de vista cu-
rricular, socioeconómico y académico. La segunda perspectiva tiene que ver con el 
análisis didáctico, como modelo que nos permite abordar la planificación de la unidad 
didáctica del tema de ecuaciones lineales con una incógnita. 
1. CONTEXTO CURRICULAR 
Para el diseño de la unidad didáctica tuvimos en cuenta el análisis de los estándares cu-
rriculares. Seleccionamos el estándar “Utilizo métodos informales (ensayo y error, 
complementación) en la solución de ecuaciones”. Este estándar se ubica en los grados 
sexto y séptimo. No obstante, por circunstancias históricas, la mayoría de maestros lo 
incluimos en la planeación del grado octavo. Esto se debe a que, en este grado, desarro-
llamos con mayor profundidad el pensamiento variacional y los sistemas algebraicos y 
analíticos.  
También consideramos los lineamientos curriculares del MEN (2006), con el pro-
pósito de tener en cuenta las competencias matemáticas que deben desarrollar los esco-
lares. Destacaremos estas competencias en el análisis de las tareas a abordar en el tema 
de ecuaciones lineales con una incógnita. 
Para finalizar el estudio del contexto curricular, consideramos la evaluación regida 
por el Decreto 1290 de 2010. De este decreto, tuvimos en cuenta los ritmos de apren-
dizaje y la valoración de los desempeños de los estudiantes, para efectos de diseñar la 
evaluación de los aprendizajes durante la implementación de la unidad didáctica. 
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2. CONTEXTO SOCIO-ECONÓMICO Y ACADÉMICO 
La unidad didáctica fue implementada en la Institución Educativa Departamental Pom-
pilio Martínez. Esta institución tiene modalidad académica en gestión ambiental. Perte-
nece al sector urbano del municipio de Cajicá. Es de fácil acceso y cuenta con gran 
número de alumnos en cada curso. Por otra parte, cuenta con servicios adicionales co-
mo restaurante escolar, sala de informática con conexión a Internet (un computador 
por cada tres estudiantes), sala con video-beam y un biblio-banco en cada salón con 
libros de diferentes asignaturas.  
De los tres cursos de grado octavo de esta institución, tomamos como referencia 
para la implementación de la unidad didáctica a los estudiantes de un solo curso (803). 
Las edades de los estudiantes oscilan entre los 11 y 16 años. Ellos provienen de familias 
de nivel socioeconómico bajo (uno y dos del SISBEN). Estas familias acceden a trabajos 
relacionados con la construcción, servicio doméstico, comercio, empresas regionales 
(lácteos y flores) y al sector educativo en menor proporción. La mayoría de los padres 
de familia tienen primaria completa; un número menor logró terminar el bachillerato; y 
unos pocos cursaron y aprobaron estudios universitarios. Esta situación se refleja en la 
calidad y el tiempo que dedican a los jóvenes en el desarrollo de sus tareas. 
En relación con el contexto académico de los estudiantes, nos referimos a sus co-
nocimientos previos. Ellos tienen algunos vacíos conceptuales y procedimentales con 
respecto a los números enteros, porque se confunden en el manejo de los signos y no 
pueden discernir entre las propiedades de la adición y la multiplicación. También se les 
dificulta aplicar los algoritmos correspondientes a las operaciones con números fraccio-
narios y tienden a combinarlas (aplican el algoritmo de la multiplicación en la adición y 
viceversa). Por otra parte, se confunden en el manejo de los paréntesis, aunque la ma-
yoría identifican los inversos aditivos y multiplicativos. 
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3. ANÁLISIS DIDÁCTICO 
El análisis didáctico le permite al docente planificar, implementar y evaluar unidades 
didácticas. Presentaremos en este apartado la planificación realizada para el tema ecua-
ciones lineales con una incógnita para el grado octavo. En el análisis didáctico tuvimos 
en cuenta sus cuatro análisis: el de contenido, el cognitivo, el de instrucción y el de ac-
tuación. 
1. ANÁLISIS DE CONTENIDO 
El análisis de contenido es el punto de partida del análisis didáctico y establece criterios 
para identificar y organizar los múltiples significados de un tema. En este apartado, pre-
sentamos la estructura conceptual del tema ecuaciones lineales con una incógnita. Esta 
estructura resulta de los conceptos y procedimientos que provienen del tema. Además, 
abordamos el foco de contenido, los diferentes sistemas de representación y la fenome-
nología. 
1. Estructura conceptual 
Para construir la estructura conceptual iniciamos con la selección de un tema matemáti-
co. Después de tener definido el tema, seleccionamos los conceptos y procedimientos 
que forman parte del tema y las relaciones que se establecen entre ellos. Representamos 
la estructura conceptual del tema variable, en un mapa conceptual donde consideramos 
un número notable de términos y conceptos que se relacionan entre sí y dan sentido al 
tema matemático. En el mapa conceptual destacamos cinco facetas principales: la pri-
mera tiene que ver con tipos y características de variable; relacionamos la segunda con 
los símbolos que se emplean para caracterizar las variables; en la tercera incluimos un 
estudio histórico del uso de la letra; en la cuarta introducimos la noción de incógnita y 
ecuación; y, en la última, enfatizamos en el lenguaje algebraico. La figura 1 presenta la 
organización de la estructura conceptual. 
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Figura 1. Mapa conceptual del tema variable 
2. Foco de contenido 
El foco de contenido es una parte de la estructura conceptual y lo concebimos como 
una agrupación concreta de conceptos, procedimientos, representaciones, fenómenos y 
las relaciones que se establecen entre ellos. El foco de contenido que seleccionamos se 
refiere a ecuaciones lineales con una incógnita. 
Para construir el foco de contenido tuvimos en cuenta su campo conceptual que 
comprende cuatro elementos: los términos, notaciones, convenios y resultados. Deta-
llamos estos elementos en la tabla 1. 
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Tabla 1 
Campo conceptual del tema ecuaciones lineales con una incógnita  
Términos Notaciones Convenios Resultados 
    
- Términos 
- Letras 
- Números  
- Símbolos 











- Igual  
- Multiplicativas 
- Aditivas 
- Identidad  
- Equivalencia 
- Transposición 
a, b, c…x, y, z 
1, 2, 3, -3, -4, -
5 
=, +, -, *, / 
( ), { }, [ ] 
Las ecuaciones son 
igualdades entre expresiones 
algebraicas. 
 
Siempre hay que hallar el 
valor de la incógnita. 
 
El dato desconocido se llama 
incógnita. 
 
Se llaman de primer grado 
cuando el exponente de la 
variable es uno. 
 
Las incógnitas se representan 
con letras, generalmente las 
ultimas del alfabeto. 
 
Se excluye el símbolo de la 
multiplicación ( x), por 
ejemplo, 
a×b = ab  
2 por  x = 2x , 
para no confundir la letra x  
con el signo × . 
Solucionar una 
ecuación es encontrar el 
valor o valores de las 
incógnitas que 
transforman la ecuación 
en una identidad. 
 
Se debe encontrar el 
valor de la incógnita. 
 
Si en una ecuación 
sumamos o restamos el 
mismo número a los 
dos miembros la 
ecuación no se altera. 
 
Si en una ecuación 
multiplicamos o 
dividimos por el mismo 
número distinto de cero 
la ecuación resultante es 
equivalente a la 
original. 
Consideramos diferentes aspectos para la elaboración del foco de contenido de nuestro 
tema. Entre estos aspectos tenemos hechos, conceptos y estructuras (campo conceptual) 
y destrezas, razonamientos y estrategias (campo procedimental). Destacamos estos as-
pectos en la tabla 2. 
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Tabla 2 
Campo procedimental del tema ecuaciones lineales con una incógnita  
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La figura 2 presenta el mapa conceptual de este foco de contenido. En el mapa concep-
tual explicamos qué son las ecuaciones, cómo están compuestas, cuáles son sus térmi-
nos, qué función cumplen las letras en una ecuación, qué es una ecuación de primer 
ECUACIONES LINEALES CON UNA INCÓGNITA 169 
grado, las operaciones que se involucran en el desarrollo de éstas y finalmente la resolu-
ción de problemas. Además, presentamos las relaciones que se establecen entre cada una 
de ellas. 
 
Figura 2. Mapa conceptual del foco de contenido 
3. Sistemas de representación 
Los sistemas de representación son las diferentes maneras en las que podemos represen-
tar el concepto y sus relaciones con otros conceptos. Por tanto, en la planificación de 
nuestro foco de contenido tuvimos en cuenta los campos conceptual y procedimental 
y, a partir de ello, identificamos cuatro sistemas de representación: simbólico, manipu-
lativo, verbal y gráfico. Utilizamos el sistema de representación simbólico para referir-
nos al uso de letras y signos que empleamos en el desarrollo de las ecuaciones lineales, 
como son las letras del alfabeto (a, b, c,…x, y, z), los signos tanto de operación como 
de relación (+, −, ×, /, =, ( ), [ ], { } ) entre otros, al igual que los números reales (1, 2, 
3/2, -6… -4/5) y los términos de una ecuación —como x −3= 8 , 2m+3m =10—. Ex-
pusimos en el sistema de representación manipulativo algunos recursos que podíamos 
utilizar al trabajar las ecuaciones lineales. Incluimos una gran variedad de recursos tec-
nológicos como Derive, GeoGebra, Cabri y Clic 3.0. Hicimos hincapié en el sistema 
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ceptos relacionados con el tema. En este sistema de representación tuvimos en cuenta la 
terminología propia del tema (i.e., incógnita, ecuación, solución, identidad), así como 
el uso de expresiones tales como “el doble de un número más el triple del número es 
igual a diez”. Por otra parte, consideramos la recta numérica y la balanza para el sistema 
de representación gráfico. Presentamos estos sistemas de representación en el siguiente 
mapa conceptual (figura 3). 
 
Figura 3. Sistemas de representación de las ecuaciones lineales  
En la planificación de nuestro tema matemático resaltamos las múltiples relaciones entre 
los distintos sistemas de representación (flechas curvas de color negro). Por ejemplo, el 
sistema de representación simbólico se relaciona con el sistema de representación gráfi-
co al notar que la solución de una ecuación tiene cabida en los números reales y que a 
éstos les corresponde un punto en la recta numérica. Otra de las relaciones se da entre 
el sistema verbal y el simbólico, cuando se destaca la traducción que se hace entre un 
enunciado y su forma simbólica y viceversa. 
4. Análisis fenomenológico 
La fenomenología es una herramienta eficaz y eficiente para establecer fenómenos y 
contextos en los que se puedan formular los problemas que se espera que los escolares 
aborden (Gómez, 2007, p.50). Este análisis permite evidenciar su aplicación a través de 













a, b, c ,d, e…











El doble de un 
número más el 
triple del núme-
ro es igual a diez
Definiciones
Letra evaluada 
2x + 3x = 10 
se representa 
x - 3 = 8 
Comparación de la 
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La fenomenología de un concepto matemático la componen los fenómenos para los cuales 
dicho concepto constituyen un medio de representación y organización…Un análisis fe-
nomenológico consiste en describir fenómenos asociados a los conceptos matemáticos así 
como la relación que existe entre ellos (Segovia y Rico, 2001; p. 89).  
Una vez realizada la estructura conceptual, buscamos los fenómenos que dieran sentido 
al tema. Para ello, analizamos las posibles subestructuras, identificándolas como una 
“porción” de la estructura conceptual que delimita y modeliza grupos de fenómenos. 
En el caso de las ecuaciones lineales escogimos dos subestructuras: la resolución de 
ecuaciones lineales y el lenguaje algebraico. Partiendo de estas subestructuras, nos cen-
tramos en los contextos matemáticos. Siguiendo la propuesta de Rico, Marín, Lupiáñez 
y Gómez (Rico et al., 2008), consideramos que  
Un contexto matemático es un marco en el cual conceptos y estructuras atienden unas 
funciones, responden a unas necesidades como instrumentos de conocimientos. Los con-
textos de una determinada estructura se reconocen porque muestran posibles respuestas a 
la pregunta ¿para que se utilizan estas nociones? El contexto refiere el modo en que se 
usan los conceptos, en una o varias situaciones. (p. 11) 
Consideramos dos contextos que corresponden a las dos subestructuras: resolver y tra-
ducir. Con el primero, organizamos los fenómenos para los que es necesario plantear y 
resolver ecuaciones. Con el segundo, recogemos los fenómenos que requieren utilizar 
las operaciones apropiadas en el momento de resolver dichas ecuaciones y/o problemas.  
Otro aspecto que hace parte del análisis fenomenológico son las situaciones. De es-
ta manera estudiamos para la planificación cuatro situaciones en donde el tema mate-
mático ecuaciones lineales tiene aplicabilidad. Mencionamos estas situaciones a conti-
nuación.  
Personal. Incluimos fenómenos que involucran problemas de compras, gastos y des-
cuentos, depreciación de bienes (automóviles, vivienda), y de reparto no proporcional. 
Pública. Consideramos fenómenos como asignación y reparto de votos en elecciones, y 
estudios de variaciones temporales (economía, desempleo, inmigración, precio vivien-
da, esperanza de vida). 
Educativa o laboral. Se refieren a fenómenos que incluyen cálculo de magnitudes (super-
ficie, volumen, capacidad, amplitud, peso), problemas de cálculo de edades, y resolu-
ción de ecuaciones matemáticas (en el contexto de aprendizaje escolar, sin vínculo con 
la realidad). 
Científica. Incluimos problemas de movimientos (cinemática) y cálculo de distancias o 
medidas inaccesibles. 
Existe una estrecha relación entre las subestructuras, los contextos y las situaciones, 
puesto que son formas de organizar los fenómenos. Es así como los estudiantes en una 
situación personal podrían resolver problemas de compras, gastos y descuentos en el 
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contexto resolver, destacando de esta manera la evidencia de resolución de ecuaciones 
perteneciente a la subestructura del tema matemático. En la tabla 3 mostramos estas re-
laciones al dar ejemplos de fenómenos organizados por las cuatro situaciones para las 
dos parejas de subestructuras y contextos. 
Tabla 3 









Lenguaje algebraico • Traducir 
Encuentre una fórmula para 




matemáticamente el gasto de 
pasajes en un mes de una 
persona 
José tiene m pesos y Carlos 
tiene un quinto de la misma 
cantidad. Representa la 
cantidad de dinero, que tiene 
Carlos 
Escribe la fórmula 
general para denotar 
el costo de (pasajes, 
copia) 
X representa el 
valor de una 
fotocopia. 
Represente en 
términos de x, el 
valor de 23 
fotocopias. 
Encontrar una expresión 
para hallar el perímetro 
de una caja 
Escribe una fórmula 
ecuación que exprese: 
un número desconocido 
sumado a cinco igual a 
ocho 
Represente la ecuación 
correspondiente a: el 
perímetro de un 
cuadrado es 12m 
Un avestruz puede 
correr a la mitad de 
la velocidad con la 






Resolución de ecuaciones lineales • Resolver 
Problemas de compras, gastos 
y descuentos 
Problemas de reparto no 
proporcional 
Si un cuaderno cuesta $350. 










Si un automóvil 
puede viajar 192 
Km con 32 litros de 
gasolina, ¿Qué dis-
tancia puede reco-
rrer con 60 litros? 




Estudio del interés sim-
ple o compuesto (hipo-
tecas, préstamos) 
Problemas de cálculo de 
edades 
El triple de un número 
aumentado en 33 es ce-





cias o medidas inac-
cesibles 
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2. ANÁLISIS COGNITIVO 
En el análisis cognitivo establecimos los objetivos de aprendizaje, las tareas que contri-
buyen a su desarrollo, las capacidades asociadas, y las competencias a las que contribu-
yen. Luego, establecimos los caminos de aprendizaje de cada tarea y consideramos las 
posibles dificultades y errores en los que pueden incurrir los estudiantes (Gómez 2007; 
Lupiáñez, 2009). 
1. Objetivos 
Un objetivo de aprendizaje se caracteriza por estar vinculado a un nivel educativo aso-
ciado a un contenido matemático concreto. Además, expresa una expectativa de apren-
dizaje que debe incluir conexiones entre los conceptos y procedimientos involucrados 
en la estructura conceptual, los sistemas de representación en los que el tema se puede 
representar y los fenómenos que el tema organiza. De acuerdo con estas condiciones, 
determinamos tres objetivos para la unidad didáctica. De ahí que consideramos iniciar 
con un objetivo relacionado con el uso del lenguaje natural y algebraico, para que los 
escolares se adaptaran al vocabulario propio del tema. Continuamos con otro relaciona-
do con la solución de las ecuaciones lineales por el método algebraico, para afianzar los 
procedimientos matemáticos propios de la solución de dichas ecuaciones. Y termina-
mos con uno relacionado con la aplicación de los dos anteriores, que posibilita la reso-
lución de problemas. Nuestros objetivos fueron los siguientes. 
Objetivo 1. Plantear ecuaciones lineales traduciendo del lenguaje natural al algebraico y 
viceversa. 
Objetivo 2. Utilizar el método algebraico en la solución de ecuaciones lineales. 
Objetivo 3. Reconocer y usar las ecuaciones lineales en la solución de problemas a tra-
vés del método algebraico. 
2. Tareas que caracterizan los objetivos 
Las tareas que seleccionamos están distribuidas de acuerdo con cada uno de los objeti-
vos de la unidad didáctica. Para su selección tuvimos en cuenta el contexto de los esco-
lares, la experiencia como docentes y los libros de texto.  
Para el primer objetivo seleccionamos tres tareas que lo caracterizan. En la tarea El 
dinero, presentamos algunos enunciados cotidianos a los estudiantes, para que ellos los 
expresen utilizando simbología matemática. En la tarea Edades antes, ahora y después, 
proporcionamos enunciados más complejos, para que los estudiantes establezcan rela-
ciones aditivas y multiplicativas entre ellas, interpretando el lenguaje verbal y algebraico 
para plantear ecuaciones. En la tarea Traducción, proponemos ecuaciones de diferente 
tipo para que los estudiantes las traduzcan al lenguaje verbal. 
Las tres tareas que seleccionamos para el segundo objetivo hacen énfasis en la ejer-
citación y aplicación del método algebraico para solucionar ecuaciones lineales de dife-
rentes tipos. Por ejemplo, en la tarea La balanza, presentamos a los estudiantes una 
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ecuación lineal para que, usando el lenguaje gráfico (a través del material tecnológico la 
balanza), ellos visualicen lo que sucede al realizar trasposición de términos y así puedan 
establecer equivalencias entre las ecuaciones. 
Para el tercer objetivo, planteamos cuatro problemas que se resuelven con ecuacio-
nes lineales. Estas tareas están estrechamente relacionadas con los primeros dos objeti-
vos. Por ejemplo, en la tarea Canicas describimos a los estudiantes el juego del Cucu-
nubá y, a partir de él, les proponemos una situación problemática con seis apartados. En 
esta tarea, el estudiante debe traducir del lenguaje verbal al algebraico, plantear ecua-
ciones lineales con una incógnita y solucionarlas haciendo uso del método algebraico. 
3. Competencias matemáticas 
Las competencias matemáticas son expectativas de aprendizaje que permiten orientar la 
planificación. Se entienden como procesos específicos para formular y resolver proble-
mas, modelar procesos y fenómenos de la realidad, comunicar, razonar, formular, com-
parar y ejercitar procedimientos y algoritmos, que se pretenden desarrollar durante el 
proceso de aprendizaje de los escolares. Por tal razón, luego de hacer un análisis detalla-
do de las competencias MEN (2006) y PISA (anexo 11), decidimos utilizar las compe-
tencias PISA. Constatamos que los procesos generales propuestos por el MEN (2006) 
están inmersos en las competencias PISA y que las tareas que seleccionamos apuntaban 
a desarrollarlas, aunque unas en mayor medida que otras. Por lo tanto, las competencias 
seleccionadas fueron las siguientes. 
♦ Pensar y razonar (PR) 
♦ Argumentar (A) 
♦ Comunicar (C) 
♦ Modelar (M) 
♦ Plantear y resolver problemas (RP) 
♦ Representar (R) 
♦ Utilizar el lenguaje simbólico, formal y técnico y las operaciones (LS) 
♦ Empleo de material y herramientas de apoyo (TIC) 
Con el conjunto de tareas establecidas para los objetivos, también se puede contribuir al 
desarrollo de esas competencias, con diferente grado de intensidad. Establecimos el hilo 
conductor de las tareas, identificando el énfasis de cada una de ellas, quedando su con-
tribución como se muestra en la tabla 4. 
                                            
1 Los anexos de este capítulo se encuentran en http://funes.uniandes.edu.co/1892/ 
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Tabla 4 
Contribución de las tareas a las competencias PISA 
  Competencias PISA 
Tareas PR A C M RP R LS TIC 
1.1 El dinero (a, b, c)      ✔ ✔  
1.2 Edades antes, ahora y después      ✔ ✔  
1.3 Traducción      ✔ ✔  
2.1 La balanza ✔     ✔   
2.2 Resolver       ✔  
2.3 Creatividad   ✔  ✔    
3.1 Jaime     ✔  ✔  
3.2 Canicas    ✔   ✔  
3.3 Longitud ✔      ✔  
3.4 El depósito    ✔   ✔  
4. Capacidades 
Definimos una capacidad como una expectativa del profesor sobre la actuación de un 
estudiante con respecto a cierto tipo de tarea concreta. Las capacidades están asociadas a 
las actuaciones de los estudiantes cuando ejecutan los procedimientos rutinarios básicos 
del tema matemático. Enunciamos estas capacidades de forma que quede clara cuál es la 
información de partida y cuál es la información que se genera al activar la capacidad. 
Seleccionamos las capacidades para el tema matemático, fijándonos en las destrezas que 
debían tener los estudiantes para desarrollar cada una de las tareas que caracterizan los 
objetivos. Estas capacidades provienen además de los conceptos y procedimientos ruti-
narios que necesitan saber hacer los estudiantes al momento de abordar el tema de 
ecuaciones lineales con una incógnita. De esta forma, previmos el listado de capacida-
des que presentamos en la tabla 5.  




C1 Identificar que se puede utilizar cualquier letra como incógnita  
C2 Pasar de un enunciado verbal a una expresión simbólica o viceversa, para 
representar ecuaciones de primer grado.  
C3 Encontrar la relación que existe entre lenguaje natural y lenguaje algebrai-
co al plantear una ecuación lineal.  
C4 Hacer operaciones entre números enteros y/o racionales que mantengan la 
igualdad entre expresiones algebraicas. 
C5 Reducir términos semejantes para solucionar ecuaciones lineales 
C6 Reconocer ecuaciones equivalentes lineales (con una incógnita) cuando se 
realiza trasposición de términos 
C7 Realizar cálculos matemáticos mentalmente para resolver una ecuación de 
primer grado. 
C8 Identificar cuando existe una equivalencia entre dos expresiones algebraicas 
C9 Introducir los datos en la ecuación (con una incógnita) para mantener la 
equivalencia de ecuaciones 
C10 Identificar datos conocidos y desconocidos en un enunciado 
C11 Interpretar el resultado obtenido en la solución de ecuaciones lineales (con 
una incógnita) sustituyendo el valor numérico en la expresión algebraica. 
C12 Describir situaciones que se modelicen mediante ecuaciones lineales (con 
una incógnita). 
C13 Utilizar, suprimir y/o introducir los signos de agrupación adecuadamente 
C15 Analizar el procedimiento en la solución de la ecuación lineal (con una in-
cógnita) 
C14 Interpretar el enunciado de problemas de ecuaciones lineales (con una in-
cógnita) 
C16 Establecer la relación que existe entre una expresión simbólica y una repre-
sentación gráfica y viceversa para solucionar ecuaciones lineales 
Estas capacidades se distribuyeron para cada uno de los objetivos y tareas (anexo 2). 
ECUACIONES LINEALES CON UNA INCÓGNITA 177 
5. Caminos de aprendizaje 
Un camino de aprendizaje de una tarea es una secuencia de capacidades que los alum-
nos pueden poner en juego al resolverla. Una misma tarea puede tener asociados distin-
tos caminos de aprendizaje, dependiendo del nivel educativo o cognitivo de los estu-
diantes. Los caminos de aprendizaje proporcionan información sobre cómo los 
estudiantes pueden abordar una tarea y, por consiguiente, sobre la contribución de la 
tarea a un objetivo de aprendizaje. Establecimos los caminos de aprendizaje a partir de 
hipótesis que tenemos acerca del modo en que un estudiante resuelve cada una de las 
tareas. Luego, organizamos los caminos de aprendizaje en términos de secuencias de 
capacidades que se pueden activar al resolver las tareas. Además, identificamos vínculos 
entre capacidades y las relacionamos con las tareas. Por ejemplo, un camino de aprendi-
zaje para la tarea canicas es: C14   C10   C2  C4  C6  C15  C11. En el anexo 3 pre-
sentamos los caminos de aprendizaje de las 10 tareas propuestas para nuestro tema. 
6. Dificultades y errores 
El aprendizaje de las matemáticas genera muchas dificultades a los alumnos. Estas difi-
cultades son de naturalezas distintas. Podemos abordarlas a partir del desarrollo cogniti-
vo de los alumnos, de la forma como se aborda el currículo de matemáticas y de los 
métodos de enseñanza. Esas dificultades se manifiestan en forma de errores que son ob-
servables directamente en las actuaciones de los escolares, cuando responden a las de-
mandas del profesor. Identificamos cuatro relacionadas con nuestro foco de contenido y 
con los objetivos de aprendizaje establecidos. 
♦ Uso y significado que se le atribuye a la letra. 
♦ Paso de un lenguaje verbal a un lenguaje algebraico o viceversa. 
♦ Manejo de los signos, operar con números racionales y uso de las propiedades 
que de ellos se derivan. 
♦ Reducción de términos semejantes y aplicación de la propiedad de los inversos 
(multiplicativo y aditivo) para evaluar los criterios de equivalencia de ecuaciones 
lineales). 
En total identificamos 16 errores (anexo 4) que organizamos en torno a estas dificulta-
des. Esos errores se hacen visibles en algunos momentos de los caminos de aprendizaje 
al desarrollar las tareas, dado que un estudiante que tiene una dificultad incurre en erro-
res durante el proceso de resolución de una tarea. Por ejemplo, en la figura 4 presenta-
mos el camino de aprendizaje de la tarea Canicas e indicamos los errores que previmos 
que podrían incurrir los estudiantes al desarrollar esta tarea. 
 
Figura 4. Errores en el camino de aprendizaje de la tarea Canicas 
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La tabla 6 describe los errores que aparecen en la figura 4. 
Tabla 6 
Errores en el camino de aprendizaje de la tarea Canicas 
Error Descripción 
E4 
La incapacidad para simbolizar matemáticamente una expresión verbal y vice-
versa (la comprensión de las notaciones para describir verbalmente una situa-
ción). 
E14 Transponer mal los términos (inverso aditivo). 
E7 
Operar los números enteros en la solución de ecuaciones como si fueran núme-
ros naturales. 
E13 Transponer mal los términos (inverso multiplicativo). 
E3 
No lograr sustituir todas las incógnitas encontradas en la ecuación, para verificar 
que son equivalentes. 
3. ANÁLISIS DE INSTRUCCIÓN 
El análisis de instrucción indaga sobre los recursos y materiales, el agrupamiento de los 
estudiantes, la inclusión de problemas y los procedimientos a seguir para el desarrollo 
de las diferentes tareas. La utilización de recursos y materiales actúa como un medio fa-
cilitador del aprendizaje. Las actuaciones del docente y estudiantes también juegan un 
papel importante, junto con el tipo de agrupamiento de los estudiantes durante la clase. 
1. Descripción de las tareas agrupadas por objetivo 
A continuación presentamos las tareas que diseñamos para cada uno de los objetivos. 
Estas tareas están encadenadas de lo más simple a lo más complejo.  
Propusimos tres tareas para el objetivo 1. Presentamos su formulación a continua-
ción. 
Tarea El dinero 
 Si n representa cierta cantidad de dinero, escriba mediante una expresión algebrai-
ca cada una de los siguientes enunciados: 
a) $4.000 restado el dinero es igual a $2.300 
b) El doble del dinero más el triple del mismo es igual a $7.500 
c) La quinta parte de un dinero aumentada en la mitad del mismo es igual a 
$7.000. 
La segunda y tercera tarea nos ayudan a que el estudiante adquiera habilidad en la tra-
ducción del lenguaje verbal al algebraico y viceversa. 
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Tarea Edades antes, ahora y después 
Construya una ecuación para completar la siguiente tabla si se sabe que Ángel tiene 
3 años más que Pedro, Sandra tiene 5 años menos que Pedro y Julián tiene el do-
ble de años que Pedro. 
 
Ángel Sandra Pedro Julián 
Hace dos años 
    
Actual 3+ p = a     
Dentro de cinco años 
    
Tarea Traducción 
Redacte con sus propias palabras un enunciado para cada una de las ecuaciones 







2 =12  
 
m+m+1+m+ 2 = 50   
En el desarrollo de estas tareas tenemos en cuenta varios aspectos. Entre estos aspectos 
está la organización de los estudiantes en el aula de clase. Por ejemplo, presentamos las 
instrucciones generales en gran grupo y de forma individual. También proponemos la 
interpretación y el desarrollo de las tareas. Este trabajo permite al estudiante equivocarse 
y confrontar consigo mismo. Luego, los estudiantes tienen la posibilidad de exponer en 
gran grupo lo realizado. Otro aspecto que hemos tenido en cuenta son los recursos a 
utilizar en el desarrollo de las tareas: tablero, papel, lápiz, borrador y video-beam. 
De igual manera para el segundo objetivo, introdujimos tres tareas. 
Tarea La balanza 
Resuelva la ecuación 3x −3= 6 utilizando las balanzas virtuales que se relacionan a 
continuación. 
a) Encuentre el valor de x. 
b) Exprese verbalmente lo observado. 
c) Realice operaciones a partir de la expresión simbólica. 
d) Realice el mismo ejercicio, en parejas utilizando las dos balanzas y explicando 
por escrito y verbalmente lo observado. 




a) Comprueba si x =1 es solución de la ecuación x − 43 + 7 =
3x + 5
6  
b) Si x =1  no es solución de la ecuación anterior, encuentren la solución por pare-
jas haciendo uso de Clic 3:0.  
c) Ahora, únanse a otra pareja de compañeros e inventen una ecuación equivalente 
a la anterior, haciendo uso del material lo Tuyo y lo mío de la figura. 
 
Tarea Resolver 
a) Utilice la Pista algebraica para solucionar la ecuación 2(3y+ 6) = −4(y− 6)  si-
guiendo las instrucciones establecidas. 
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b) Diseñe un registro o bitácora del método o métodos que haya utilizado para so-
lucionar las ecuaciones que le correspondieron durante el recorrido. 
 
Pista algebraica 
Estas tareas inducen al estudiante a resolver ecuaciones lineales que requieren de la no-
ción de equivalencia de ecuaciones y los algoritmos correspondientes. Por ejemplo, en 
la tarea La balanza, por medio del material virtual las Balanzas, desarrollan ecuaciones 
en grupos de cuatro estudiantes con los que confrontan sus resultados. Con este mismo 
agrupamiento, propusimos la tarea Creatividad, en la que, por medio del recurso tec-
nológico Álgebra con papas, ingresan y realizan diferentes ecuaciones y se ejercitan ha-
ciendo uso del material lo Tuyo y lo mío. Así mismo, en la tarea Resolver los estudian-
tes solucionan varias ecuaciones que le presentamos en el material pista algebraica, en la 
que, para poder avanzar, deben solucionar correctamente la ecuación que van apare-
ciendo y colocar el resultado en una bitácora. Los estudiantes realizan el trabajo indivi-
dualmente y confrontan el resultado con el compañero que avanza.  
Previmos realizar explicaciones en gran grupo (espacio justo para expresar dificul-
tades) al iniciar y finalizar estas tareas. También previmos explicaciones en pequeños 
grupos e intervenciones por parte de los estudiantes, buscando que su participación fue-
se activa en la mayor parte de las clases. 
Para finalizar, en el tercer objetivo nos centramos en la resolución de problemas. 
Los estudiantes deben buscar pruebas, criticar argumentos, utilizar el lenguaje matemá-
tico fluidamente, y reconocer los conceptos matemáticos relacionados con la temática, 
siendo coherentes con los procedimientos seguidos para su solución. Concebimos la 
resolución de problemas como una situación que supone alcanzar una meta, ofreciendo 
elementos a los estudiantes para realimentar contenidos de objetivos anteriores. De 
acuerdo con lo anterior, consideramos cuatro tareas. 
Tarea Jaime.  
Jaime escuchó a la salida del colegio cómo hablaban dos profesores de matemáticas 
y memorizó que uno de ellos le dijo al otro que “ese problema está claro, porque 
la suma de tres números consecutivos es siempre un múltiplo de 3”. Jaime se que-
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dó intrigado y al llegar a casa, trató de comprobar esa propiedad que encontró cu-
riosa.  
a) ¿Cómo puede Jaime representar esa relación numérica? 
b) Ayuda a Jaime a elaborar un argumento que la justifique. 
c) Jaime encontró que hay tres números consecutivos que al sumarlos se obtiene 
39. ¿Los encuentras tú? 
Tarea Canicas 
En el juego el Cucunubá se usa una caja de cartón que se coloca en el piso y que 
tiene 5 huecos, numerados como se muestra en la siguiente figura. 
 
Juego Cucunubá 
Cada jugador lanza en su turno 5 bolas de cristal (canicas) buscando introducirlas 
en los huecos. El puntaje de cada jugador se obtiene sumando los valores corres-
pondientes a los huecos donde introduce las canicas.  
a) En el primer turno, Juan obtuvo 10 puntos que corresponden al triple de los 
puntos de Diana más uno. ¿Cuántos puntos obtuvo Diana? 
b) En el segundo turno, Diana obtuvo 12 puntos que corresponden al doble de lo 
que obtuvo Juan más dos. ¿Cuántos puntos menos obtuvo Juan? 
c) Si el juego se terminó después de estos dos lanzamientos, ¿cuál fue el ganador y 
cuál la diferencia de puntajes? 
d) Si se amplía el número de huecos de 1 a 9 y un jugador obtuvo 30 puntos y 
acertó a tres números consecutivos de tal forma que en el hueco del número ma-
yor insertó dos canicas y en el hueco del número menor también dos. ¿En cuáles 
huecos acertó? Justifica tu respuesta y compara si hay otro resultado. 
e) Únete con otro compañero para verificar los resultados obtenidos anteriormente 
haciendo uso del material Fichas de colores. 
f) Finalmente, organícense en equipos de cuatro estudiantes para jugar y expresen 
algebraicamente los resultados que obtengan. 
Tarea El depósito 
Un depósito dispone de dos grifos. Si abrimos solamente el primero, el depósito se 
llena en 8 horas; y si abrimos los dos grifos, se llena en 3 horas. 
a) ¿Cuánto tardaría en llenarse si abriéramos solo el segundo grifo? 
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b) Si sabemos que el primer grifo gasta el doble de lo que gasta el segundo, ¿cuánto 
gastan los dos? 
c) Si lo que gasta el primer grifo equivale al doble de lo que gastan el segundo, 
menos dos, ¿cuánto tardaría en llenarse si solamente abrimos el segundo? 
Tarea Longitud 
Don José decide cercar su finca con alambre pero antes de comprarlo necesita me-
dir el lote, que tiene el doble de largo que de ancho. Si el largo se disminuye en 6 
m y el ancho se aumenta en 4 m, la superficie del terreno no varía. Halle las di-
mensiones del terreno. 
Para las últimas tareas tenemos en cuenta varias cuestiones. En la tarea Jaime, a partir de 
una situación cotidiana, el estudiante debe encontrar la solución de manera individual y 
después discutirla en gran grupo. En la tarea Canicas, presentamos una situación rela-
cionada con el recurso el Cucunubá. Para ayudarles a la solución de esta tarea hacemos 
uso del material Fichas de colores. Las tareas Depósito y Longitud permiten que el es-
tudiante utilice estrategias en la solución de problemas mediante la utilización de ecua-
ciones lineales. 
Además, consideramos realizar varios tipos de agrupamiento. Inicialmente propo-
nemos un agrupamiento individual para interpretar enunciados; luego, prevemos que 
los estudiantes trabajen en parejas para trabajar con el material; después, sugerimos que 
trabajen en grupos de cuatro estudiantes para expresar algebraicamente los resultados 
obtenidos; y, finalmente, esperamos que lleguen a acuerdos en gran grupo, siendo el 
profesor un mediador en todo el proceso. 
Por otro lado, previmos la incorporación de materiales y recursos (anexo 5) para 
facilitar a los escolares la resolución de ecuaciones lineales de forma grupal e individual. 
Así mismo, cada uno de los recursos aporta de una forma diferente a las tareas plantea-
das. Las Balanzas virtuales permiten afianzar conceptos del desarrollo de ecuaciones li-
neales; con las Fichas de colores, los estudiantes manipulan, representan y solucionan en 
forma simbólica las ecuaciones planteadas; y el material lo Tuyo y lo mío contribuye a 
la comprensión de enunciados verbales para facilitar el proceso de traducción del len-
guaje verbal al algebraico y viceversa. 
2. Análisis de una tarea 
A continuación presentaremos el análisis que realizamos de la tarea La balanza, donde 
explicamos en qué medida contribuye a las expectativas de aprendizaje. Con la tarea La 
balanza, pretendíamos que los estudiantes encontraran la equivalencia entre dos expre-
siones y solucionaran varias ecuaciones lineales, contribuyendo al alcance del segundo 
objetivo. Previmos el siguiente camino de aprendizaje: C16-C7-C9-C11-C10. En este 
camino de aprendizaje se activan algunas capacidades como reconocer ecuaciones equi-
valentes lineales (con una incógnita) cuando se realiza trasposición de términos; realizar 
cálculos matemáticos mentalmente para resolver una ecuación de primer grado; e in-
184 DISEÑO, IMPLEMENTACIÓN Y EVALUACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS 
troducir los datos en la ecuación lineal (con una incógnita) para mantener la equivalen-
cia de ecuaciones. Los estudiantes podían tomar otros caminos, pero siempre orientados 
a desarrollar las expectativas propuestas. 
De igual manera, con esta tarea se pretendía contribuir al desarrollo de las compe-
tencias de pensar y razonar y representar, en la medida en que los estudiantes plantearan 
y desarrollaran las ecuaciones que se les presentaban en las balanzas virtuales; decodifi-
caran e interpretaran el lenguaje simbólico para resolver ecuaciones lineales mediante el 
método algebraico; comprendieran los cálculos; y escogieran y relacionaran diferentes 
formas de representación. Consideramos que esta tarea corresponde a un ejercicio de 
respuesta abierta y cerrada, cumpliendo la función de exploración y fomentando la in-
terrogación y del cuestionamiento. Además, con el desarrollo de esta tarea, se busca cu-
brir algunos aspectos del campo conceptual y procedimental como ecuaciones lineales, 
equivalencia de ecuaciones, reducción de términos semejantes, operaciones con núme-
ros enteros y racionales, y propiedades aditivas y multiplicativas de las ecuaciones (tras-
posición de términos). 
Realizamos este tipo de análisis de cada una de las tareas propuestas para el segundo 
objetivo, permitiéndonos identificar la importancia de cada uno de los momentos de la 
secuencia didáctica (anexo 6). Establecimos la función de cada una de las tareas para 
examinar qué papel podían desempeñar y cómo podíamos organizarlas teniendo en 
cuenta la secuencia de clases, como se muestra en la tabla 7. 
Tabla 7 
Función de las tareas en la secuencia didáctica  
Tareas Función en secuencia de la tarea 
1.1  ♦ Para ayudar a conocer los aprendizajes previos realizados 
por el alumno 
1.2 y 1.3 ♦ Para ayudar a la motivación y contextualización con la 
realidad 
2.1 ♦ Exploratorias fomentadoras de la interrogación y del cues-
tionamiento. 
2.2, 2.3 y 2.4  ♦ De ejercitación 
Situaciones sencillas ♦ Tareas exploratorias fomentadoras de la interrogación y 
del cuestionamiento 
3.1  ♦ Tareas exploratorias fomentadoras de la interrogación y 
del cuestionamiento 
 3.2, 3.3 y 3.4 ♦ Tareas de síntesis que afianzan los conocimientos para 
aplicarlos en diversos contextos 
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3. Secuencia de clases 
Después de realizar el análisis de las tareas, entramos a considerar la forma de organizarlas cohe-
rentemente. La organización incluye todas las actividades que vamos a desarrollar en las clases. 
Esta secuencia la explicamos con detalle en el apartado siguiente. 
4. ANÁLISIS DE ACTUACIÓN 
El análisis de actuación se ocupa de la planificación y evaluación de la unidad didáctica. 
Para este análisis diseñamos instrumentos y establecimos los procedimientos para reco-
ger información y analizarla posteriormente. Con base en esta información proponemos 
reajustes a la unidad didáctica. 
1. Criterios de evaluación 
Este análisis se centra en la evaluación en el aula. Para este análisis hemos recurrido a la 
evaluación cualitativa, cuantitativa y formativa. Buscamos analizar en qué medida el 
desempeño de los escolares se ha logrado y establecer la medida en que ellos alcanzan 
los objetivos de aprendizaje, teniendo en cuenta cómo las tareas contribuyen al desarro-
llo de las capacidades, los objetivos y las competencias propuestas. 
2. Instrumentos de recolección de información 
Para realizar el seguimiento a los estudiantes diseñamos dos tipos de instrumentos para 
la evaluación de sus aprendizajes. Los primeros estaban destinados a recoger informa-
ción de forma cotidiana e informal. Los segundos eran específicos y estaban destinados 
a recoger información de cada alumno. Entre los primeros proponemos los siguientes. 
Actividades de aula 
Estas actividades corresponden a las preguntas de discusión para promover la compren-
sión y la comunicación entre escolares y docente-alumnos. Entre las preguntas que pre-
vimos hay unas de orden general tales como ¿qué fue lo más difícil en el desarrollo de 
la tarea?, ¿qué pasos realizó para solucionar dicha tarea?, ¿realmente esos pasos son acer-
tados?, ¿qué otras posibles soluciones encontraron a la tarea?, ¿cuáles de las respuestas 
pueden ser acertadas y cuáles no?, ¿el material y recursos empleados en la tarea le brinda 
algún beneficio?, ¿cuál?. También formulamos preguntas de orden específico como 
¿podemos cambiar la n de la primera tarea por otra letra?, ¿es lo mismo escribir 2x que 
x2  o x2 ?, ¿por qué?, ¿se puede utilizar el mismo signo para escribir hace dos años y 
dentro de 5 años?, ¿qué posibles enunciados se pueden plantear?, ¿cómo sabemos que 
dos ecuaciones son ecuaciones equivalentes?, ¿qué elementos se deben tener en cuenta 
para construir una ecuación?, ¿qué pasos se necesitan para abordar un problema?, y 
¿qué se debe tener en cuenta para suprimir términos de lado a lado de la ecuación?  
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Parrillas de observación de los caminos de aprendizaje 
Planificamos las parrillas de observación con respecto a los caminos de aprendizaje se-
guidos por los estudiantes. En estas parrillas buscamos identificar algunas de las actua-
ciones de los escolares y/o los errores en los que pueden incurrir los estudiantes. A par-
tir de los resultados obtenidos en las parrillas, proponemos acciones que ayuden a 
mejorar su desempeño.  
Diario del alumno 
En el diario del alumno, el estudiante manifiesta algunos aspectos sobre el desarrollo de 
la clase y su aprendizaje. Tomamos estos aspectos como referente para la actuación del 
docente en las siguientes clases, como estrategia de superación de deficiencias y para el 
fortalecimiento de aspectos positivos de los estudiantes. 
Diario del profesor 
El profesor realiza, en el diario del profesor, el análisis de lo acontecido desde la ense-
ñanza y el aprendizaje en cada sesión para tomar las acciones pertinentes de cambio pa-
ra las otras clases.  
Entre los instrumentos de evaluación específicos, destinados a recoger información de 
cada alumno, proponemos los siguientes. 
Prueba diagnóstica inicial 
Con esta prueba buscamos identificar el estado de los estudiantes con respecto a los co-
nocimientos previos para, con ella, proponer pequeñas modificaciones al comienzo de 
la unidad didáctica. 
Algunas tareas de la secuencia 
De las diez tareas propuestas para la secuencia, escogimos las tareas El dinero, Edades, 
Traducción y Canicas por su ubicación estratégica en el primer y tercer objetivo de la 
unidad didáctica. Dicha ubicación nos permite evaluar la evolución en el proceso de 
aprendizaje de los estudiantes. Además, en la tarea Canicas involucramos la autoevalua-
ción por parte de los escolares a través de una rúbrica. 
Examen final 
Diseñamos el examen final para concluir la unidad didáctica, porque reúne diferentes 
aspectos de los tres objetivos estudiados. Además, nos permite terminar el seguimiento 
de los escolares. 
Rúbricas de las tareas 
Para las tareas Resolver y Canicas diseñamos la rúbrica como estrategia de auto-
seguimiento evaluativo del alumno. Hicimos lo mismo con el examen final. 
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Autoevaluación del aprendizaje 
Propusimos la autoevaluación para que los estudiantes la diligenciaran al final de la uni-
dad didáctica. Con este instrumento recopilamos información para confrontarla con la 
recolectada a través del diario del alumno. 
Evaluación de la enseñanza 
Este tipo de evaluación nos brinda información relacionada con el modo de actuación 
del docente durante la implementación. Además, nos permite planificar futuras modifi-
caciones a la unidad didáctica implementada. 
Después de describir los instrumentos que diseñamos para recolectar información, pre-
sentamos la rúbrica (tabla 8) que creamos para la tarea Canicas. Esta rúbrica está organi-
zada en cuatro columnas. En la primera de ellas están los cuatro criterios a evaluar (in-
terpretación del problema, terminología matemática y notación —lenguaje 
algebraico—, conceptos y procedimientos matemáticos, y comunicación) y en las co-
lumnas restantes aparecen la escala valorativa empleada en la institución educativa (su-
perior, alto, básico y bajo) para medir el desempeño de cada estudiante. En las filas des-
cribimos con detalle los aspectos que el estudiante debe alcanzar para saber el 
desempeño obtenido en esa tarea.  
Tabla 8 









Interpretación del problema 
Interpreta y traduce 
fácilmente los enun-
ciados de los aparta-
do de la tarea. 
Interpreta y traduce 
los enunciados de la 
tarea. 
Interpreta y tradu-
ce algunos de los 




en la interpretación 
y traducción de los 
enunciados de la 
tarea. 
Terminología Matemática y Notación (lenguaje algebraico) 
Usa correctamente la 
terminología y nota-
ción en la solución 
de cada uno de los 
apartados del pro-
blema que se resuel-
ve con ecuaciones 
lineales. 
Usa por lo general la 
terminología y nota-
ción en la solución 
de cada uno de los 
apartados del pro-
blema que se resuel-
ve con ecuaciones 
lineales. 
Usa algunas veces 
la terminología y 
notación en la so-
lución de cada uno 
de los apartados del 
problema que se 
resuelve con ecua-
ciones lineales. 
Usa pocas veces la 
terminología y no-
tación en la solu-
ción de cada uno 
de los apartados del 
problema que se 
resuelve con ecua-
ciones lineales. 
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Tabla 8 









Conceptos y procedimientos matemáticos 
Participa activamen-
te, escuchando las 
sugerencias de sus 
compañeros y traba-
jando cooperativa-
mente durante toda 
la tarea, siguiendo 
consistentemente las 
instrucciones y ha-
ciendo un buen uso 
de los materiales se-
gún se indique. 
Participa en el desa-
rrollo de la tarea es-
cuchando las suge-






te la mayor parte de 
la tarea y usando los 
materiales según se 
indique. 
Participa poco en 
el desarrollo de la 
tarea escuchando 
las sugerencias de 
los otros compañe-
ros y trabajando 
cooperativamente, 
sin seguir a cabali-
dad las instruccio-
nes del uso de los 
materiales según se 
indique. 
El estudiante no 
trabajó efectiva-
mente en el desa-
rrollo de la tarea 
con sus compañe-
ros/as, no sigue 
instrucciones du-
rante la tarea ni usa 
los materiales se-
gún se indica. 
Comunicación 




tanto en forma oral 
como escrita; em-
pleados en la solu-
ción de los apartados 
de la tarea. 
Explica ideas, argu-
mentos, procedi-
mientos y verifica 
resultados tanto en 
forma oral como es-
crita; empleados en 







forma oral o escri-
ta; empleados en la 
solución de la ta-
rea. 
Se le dificulta ex-
plicar ideas, argu-
mentos, procedi-
mientos y verificar 
resultados tanto en 
forma oral como 
escrita; empleados 
en la solución de la 
tarea. 
 
Los diseños de las rúbricas para la tarea Resolver y el examen final se encuentran en el 
anexo 7. En ese anexo describimos la forma de usarlas con los estudiantes en el aula de 
clase. 
3. Previsión de modos de actuación 
De acuerdo con los caminos de aprendizaje de las tareas, identificamos los posibles 
errores en los que pueden incurrir los estudiantes. A partir de estos caminos de aprendi-
zaje, proponemos actividades complementarias. Diseñamos estas actividades para ser 
desarrolladas en forma individual o en pequeño grupo y, en otras oportunidades, con 
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ayuda del docente. Además, los escolares pueden realizar estas actividades dentro del 
aula o fuera de ella. En la tabla 9 presentamos algunos ejemplos de modos de actuación 
planeados para los posibles errores en los que podrían incurrir los estudiantes. 
Tabla 9 
Ejemplos de modos de actuación para los errores 
Error Modo de actuación 
E1 
Explicación y ejercicios tipo rutinarios guiados por el docente y/o compañe-
ros que entiendan dicho tema, realizando luego sus respectivas correcciones 
en el tablero y/o cuaderno de apunte. 
E3 Guía para el alumno, donde se desarrolla paso a paso la temática (anexo 8). 
E7 
Actividades en línea2 donde el estudiante se apropia de su aprendizaje, a tra-
vés del enlace para trabajar la adición de los números enteros. En estos enla-
ces el estudiante pueda manipular las fichas positivas y negativas de tal mane-
ra que, al sobreponer una encima de la otra, se anule. 
E8 y E10 
Proyección de video3, donde se indican algunos elementos esenciales para 
operar con números racionales. Después de observar el error, el docente 
propone algunas preguntas orientadoras, como las siguientes: ¿todas las ope-




Explicación y ejercicios rutinarios4 guiados por el docente y/o compañeros 
que entiendan dicho tema, a través del enlace. 
En el anexo 9 presentamos los modos de actuación con mayor detalle. 
4. Organización de la secuencia didáctica 
Hicimos de forma general la organización de la unidad didáctica. Presentamos ahora la 
organización de cada una de las sesiones de clase, de acuerdo con los objetivos propues-
tos. Para llegar a su consecución, presentamos previamente los tipos de interacción es-
tudiante-estudiante y estudiante-docente que podemos establecer dentro del aula. He-
mos considerado las siguientes. 
Trabajo por pares. En este trabajo, los estudiantes comparten sus experiencias y conoci-
mientos para abordar una tarea y procurar resolver las dudas entre ellos o con interven-
ción del docente. El profesor propicia la discusión a partir de cuestionamientos. 




4 http://www.programasok.com/ejercicios-de-matematicas.html (matemáticas 1.0). 
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Trabajo en pequeños grupos. Esta es la forma que hemos establecido para hacer puestas en 
común de las soluciones a las tareas propuestas dentro de la clase. 
Socialización en gran grupo. Esta interacción está orientada por el docente con toda la cla-
se, a través de preguntas orientadoras para solucionar dudas o afianzar conceptos y pro-
cedimientos. 
Realimentación. El docente hace estratégicamente seguimiento al desarrollo de las tareas 
en el aula y generalmente, al finalizarlas, propone acciones que contribuyan a que los 
estudiantes comprendan sus errores y los superen con su ayuda y la de sus compañeros. 
Diligenciamiento del diario del alumno. Este diario nos ofrece el espacio de comunicación 
directa entre el estudiante y el docente y nos permite identificar las dificultades y erro-
res durante el desarrollo de las sesiones y proponer ayudas para superarlos. 
La duración de cada sesión de clase es de sesenta minutos. Realizamos durante este 
tiempo algunas actividades generales, bien fuese antes, durante o al finalizar la sesión. 
Entre estas actividades están las de realimentación, aclaración de dudas, solución de la 
tarea prevista para la sesión por parte del alumno y diligenciamiento del diario del estu-
diante. Previmos para las actividades algunos tiempos específicos. Por ejemplo, para el 
diligenciamiento del diario del alumno, asignamos cinco minutos antes de finalizar la 
clase; para la realimentación de dudas, diez minutos al inicio de la clase; y el tiempo 
restante lo dedicamos a motivación, instrucciones del maestro en gran grupo, agrupa-
miento de los escolares, presentación de la tarea, explicación y uso de los materiales, 
solución y socialización de la actividad. Relacionamos la posible asignación de tiempos 
para cada actividad en el anexo 10. 
La distribución de las tareas y actividades durante las diez sesiones programadas para 
la implementación no incluyen la prueba diagnóstica y el examen final. De ahí que les 
hayamos asignado el nombre de sesión cero y última sesión respectivamente.  
5. Presentación de la secuencia didáctica 
En este apartado describimos las sesiones de la secuencia didáctica. 
Sesión cero. Aplicamos la prueba diagnóstica inicial a través de un cuestionario escrito 
compuesto por ocho preguntas relacionadas con conocimientos matemáticos de los 
grados anteriores. 
Sesión uno. Presentamos la secuencia didáctica, el sistema de evaluación y el primer ob-
jetivo con los criterios de evaluación y motivación. También introducimos y desarro-
llamos las actividades rutinarias (como la de tanteo), y exponemos, planteamos y pro-
ponemos la resolución de la tarea El dinero. 
Sesión dos. Socializamos la tarea El dinero, y motivamos y presentamos la sesión. Luego 
hacemos el planteamiento, solución y socialización de la tarea Edades. 
Sesión tres. Socializamos los criterios de logro del segundo objetivo; motivamos y expli-
camos el método algebraico para solucionar ecuaciones lineales, a través de algunos 
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ejemplos; presentamos y desarrollamos actividades rutinarias para solucionar directa-
mente ecuaciones. 
Sesión cuatro. Motivación, planteamiento, solución y socialización de la tarea La balanza. 
Sesión cinco. Presentación y socialización de la autoevaluación a través de la rúbrica de la 
tarea Resolver. 
Sesión seis. Presentación y solución de la tarea Creatividad. 
Sesión siete. Presentamos el tercer objetivo con sus criterios de logro, y motivamos y 
explicamos a los estudiantes cómo solucionar problemas (situaciones problémicas senci-
llas). Presentación, planteamiento, solución y socialización de la tarea Jaime. 
Sesión ocho. Socializamos los errores, dificultades y dudas relacionados con la tarea Jai-
me. Luego hacemos la motivación, presentación y socialización de la rúbrica y de la 
tarea Canicas. Damos las instrucciones en gran grupo para que se organicen en grupos 
de cuatro estudiantes y procedan a solucionar y socializar entre pares los resultados de 
esta tarea. 
Sesión nueve. Evaluamos la tarea Canicas de acuerdo con la rúbrica. Repasamos y reali-
mentamos la secuencia didáctica y asignamos la tarea El depósito como trabajo extra 
clase.  
Sesión diez. Aclaramos los errores, dificultades y dudas de la tarea El depósito, de la se-
cuencia en general y explicamos la rúbrica para el examen final.  
Última sesión. Para finalizar la secuencia, aplicamos el examen final. Este examen consis-
te en un cuestionario escrito con cinco preguntas relacionadas con los tres objetivos 
abordados durante la secuencia didáctica, para determinar los avances en el proceso de 
aprendizaje de los escolares. 
5. DISEÑO DE ANÁLISIS DE DATOS  
Con el propósito de reducir la cantidad de información a analizar, elaboramos plantillas 
para resumir los datos y recogimos información de un grupo de seis estudiantes. 
Utilizamos parrillas de registro para hacer el seguimiento a los escolares de acuerdo con 
el orden de las tareas dentro de la secuencia. Presentamos estas parrillas en el anexo 11. 
También diseñamos una parrilla para recolectar y analizar la evolución de cada uno de 
los estudiantes durante la realización de las tareas de la secuencia. Esta parrilla permite 
comparar los caminos de aprendizaje previstos con los caminos de aprendizaje 
desarrollados por los escolares, y registrar las capacidades, competencias que los 
escolares pueden activar y la actuación del docente. Pensamos tener en cuenta la 
información que se recoja y analice para posibles modificaciones al diseño de la unidad 
didáctica. En la figura 5 mostramos un ejemplo de uso de la parrilla de para la 
recolección de datos sobre capacidades y comptentencias. Para cada alumno se registra 
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las capacidades que activa en la tarea, su contribución a las comptencias y el registro de 
observaciones generales. 
 
Figura 5. Parrilla de recolección de datos de capacidades y competencias 
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4. JUSTIFICACIÓN DEL DISEÑO DE LA 
UNIDAD DIDÁCTICA 
En este capítulo, justificamos el diseño de la unidad didáctica teniendo en cuenta dife-
rentes perspectivas. Entre estas perspectivas encontramos la curricular, del contexto ins-
titucional, las expectativas de aprendizaje, las limitaciones, dificultades y errores, la fina-
lidad y complejidad de las tareas, los recursos y materiales y el seguimiento del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 
Desde la perspectiva curricular, consideramos que la unidad didáctica es coherente 
con el estándar seleccionado, el tipo de pensamiento variacional, el tema de estudio y el 
grado para el cual se diseñó. El currículo colombiano es trascendental al momento de 
seleccionar el foco de contenido. Por lo tanto, para nosotras, como docentes, era 
fundamental que lográramos establecer la estructura conceptual y procedimental del 
tema y, a partir de esa estructura conceptual, organizar el análisis fenomenológico. Este 
análisis nos permitió contextualizar significativamente el tema a través de algunas tareas 
específicas. Estas tareas fueron seleccionadas cuidadosamente para que contribuyeran al 
logro de los objetivos, las competencias, las capacidades y los caminos de aprendizaje 
previstos para cada una de ellas.  
Teniendo en cuenta la perspectiva del contexto institucional, el análisis que reali-
zamos de la ubicación de la institución, la metodología empleada, los recursos encon-
trados en él, la organización de las clases y las características de los escolares con rela-
ción a sus conocimientos previos ha sido pertinente. A través de la unidad didáctica 
hemos respondido a las necesidades de los estudiantes y al entorno en donde estudian. 
El diseño de las tareas fue pertinente con la realidad ya que enriquecimos estas tareas 
con diferentes tipos de agrupamiento y de comunicación entre los escolares, con recur-
sos tecnológicos, y manipulativos y con ejercicios de mecanización. 
Consideramos que la secuencia de las tareas contribuye el logro de los tres objeti-
vos planteados. Además, la ubicación de las tareas dentro de la secuencia fue estratégica, 
porque facilita el aprendizaje progresivo del tema hasta alcanzar las expectativas de 
aprendizaje propuestas. Si analizamos la unidad didáctica desde la perspectiva de las li-
mitaciones, dificultades y errores, encontramos que se hizo un análisis detallado de las 
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tareas en cuanto a la previsión de los posibles errores y dificultades en los que podrían 
incurrir los estudiantes al momento de abordarlas. Por ello, planificamos varios modos 
de actuación que nos permitirían prever diferentes formas de ayudas no rutinarias a los 
estudiantes, para optimizar su aprendizaje, bien fuera entre pares o con el docente y de 
forma individual y colectiva. 
Analizamos y tuvimos en cuenta diferentes aspectos relacionados con la finalidad y 
complejidad de las tareas dentro de la secuencia didáctica. Las tareas planificadas para 
desarrollar en los diferentes momentos (inicio, intermedio y de finalización) son perti-
nentes, porque estas tareas se realimentan entre sí y permiten que el estudiante avance 
en el estudio del tema. Además, cada tarea tiene una función específica en el proceso de 
aprendizaje de los escolares. Estas funciones pueden ser de exploración; apropiación 
(reglas básicas del lenguaje algebraico); reconocimiento de aprendizajes previos; moti-
vación; exploración; fomento de la interrogación y cuestionamiento; ejercitación de 
procedimientos y destrezas; y síntesis. Seleccionamos los recursos y materiales de acuer-
do con las características del contexto educativo y de las tareas planificadas en la se-
cuencia didáctica. Consideramos importantes los recursos dentro del diseño e imple-
mentación de la unidad didáctica, y a través de su uso dinamizamos el proceso de 
enseñanza–aprendizaje, procurando mantener la atención y motivación de los estudian-
tes durante los diferentes momentos de la clase.  
El diseño del seguimiento del proceso de enseñanza-aprendizaje es pertinente por-
que, a partir de la elaboración de los diferentes instrumentos para la recolección de in-
formación, pudimos registrar detalladamente los aciertos y desaciertos que los estudian-
tes pudieran presentar al abordar las tareas planificadas. Para finalizar, consideramos que 
la forma de evaluación que proponemos para hacer el seguimiento a los procesos de 
aprendizaje de los escolares contribuye significativamente en la consecución de la cultu-
ra de la autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. Por ejemplo, a través del uso 
de las rúbricas, los estudiantes pueden conocer con anterioridad los aspectos en los que 
iban a ser evaluados y el nivel de exigencia para alcanzar determinada valoración de 
acuerdo con su desempeño. 
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5. DESCRIPCIÓN DE LA 
IMPLEMENTACIÓN 
En este capítulo describimos lo sucedido durante la implementación de la unidad di-
dáctica en la Institución Educativa Departamental Pompilio Martínez del municipio de 
Cajicá. Para ello, presentamos las sesiones de la secuencia didáctica tal como sucedie-
ron, teniendo en cuenta las modificaciones menores y significativas realizadas al diseño 
original en cada una de las sesiones. Las modificaciones menores son aquellas que apli-
camos durante la puesta en práctica de la unidad didáctica y que no tuvieron una tras-
cendencia notable en el diseño y por tanto, no implicaron cambios profundos en éste 
Por ejemplo, alteraciones en los tiempos y modificaciones en los agrupamientos. Las 
modificaciones significativas son aquellas en las que el profesor tuvo que tomar decisio-
nes que alteraron la unidad didáctica. Por ejemplo, introducir o eliminar tareas o ins-
trumentos de evaluación, entre otras (Lupiáñez, 2011). 
Nosotras planeamos la implementación para diez sesiones de clase, teniendo en 
cuenta que la prueba diagnóstica estuvo fuera de ellas, al igual que el examen final. De-
nominamos estas dos sesiones como sesión cero y última sesión respectivamente. A 
continuación describimos la implementación de las sesiones. 
Sesión cero 
Iniciamos la sesión con la aplicación de la prueba diagnóstica. Entregamos a los estu-
diantes una hoja para que ellos la respondieran en un lapso de 45 minutos. Luego, en 
un tiempo adicional, realizamos la realimentación de los resultados. Tuvimos que em-
plear más tiempo del previsto, porque detectamos varias deficiencias en los conoci-
mientos previos de los estudiantes. 
Sesión uno 
Comenzamos esta sesión con la socialización del diseño de la unidad didáctica en gran 
grupo. En esta socialización incluimos objetivos, sesiones y capacidades que los estu-
diantes debían haber desarrollado al finalizar la implementación. Posteriormente entre-
gamos a los estudiantes una impresión del diseño, para así dar inicio con la tarea El di-
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nero correspondiente al primer objetivo. Los estudiantes debían analizar esta tarea indi-
vidualmente y luego discutirla con otro compañero. Cinco minutos antes de finalizar la 
clase entregamos los diarios del alumno, para que cada uno de ellos lo diligenciara. Ha-
bíamos previsto una hora de clase para esta sesión. El tiempo no fue suficiente y hubo 
necesidad de modificar la duración de la misma. De ahí que empleáramos treinta minu-
tos más, a causa de las dificultades de los estudiantes al momento de traducir el lenguaje 
verbal al algebraico y viceversa. A partir de este momento, toda la secuencia didáctica 
sufrió cambios con relación al tiempo. 
Sesión dos 
Entregamos la tarea Edades antes, ahora y después a los estudiantes en forma impresa. 
Sin embargo, ellos plantearon varias preguntas para las que ellos mismos encontraron las 
respuestas. Sin embargo, los estudiantes no lograron resolver completamente la tarea. 
Faltando 5 minutos para el final de la sesión, entregamos la hoja de diario del estudiante 
para colocar, entre otras, sus dudas con respecto al tema visto. Esta tarea sufrió modifi-
caciones significativas, por la recurrencia de dificultades presentadas debido a su com-
plejidad. Además de traducir del lenguaje verbal al algebraico, los estudiantes debían 
establecer relaciones entre las distintas edades adicionando, sustrayendo y dividiendo 
cantidades enteras según el caso. Por ello, hubo necesidad de incluir una nueva explica-
ción y asignar otras tareas cortas con características similares que ayudaran al alcance de 
las expectativas que estaban relacionadas con este objetivo. Esta modificación contribu-
yó en gran medida a superar las falencias, hecho que fue evidente en el tipo de análisis 
y uso que hicieron los estudiantes de las ecuaciones en la siguiente tarea, en las del ob-
jetivo tres y en el examen final, en donde pusieron en juego nuevamente estas capaci-
dades. 
Sesión tres  
Iniciamos esta sesión dando la oportunidad a tres estudiantes que expresaran las dudas 
manifestadas en el diario del estudiante. Ellos manifestaron la dificultad para compren-
der el enunciado de la tarea. Después de esto, hicimos una recapitulación sobre los as-
pectos a tener en cuenta para comprender expresiones en lenguaje simbólico. Poste-
riormente, entregamos la tarea Traducción, en la que se debía pasar del lenguaje verbal 
al algebraico. Esta tarea sufrió una modificación menor, porque tan sólo necesitamos un 
poco más de tiempo para su realización. 
Sesión cuatro  
Presentamos en gran grupo el segundo objetivo y explicamos a los estudiantes la mane-
ra de acceder y utilizar la balanza virtual. Después, nos trasladamos a la sala de informá-
tica, para que, en grupos de tres estudiantes por computador, ingresaran a unos enlaces 
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que les suministramos5. En estas páginas web, los estudiantes encontraron diferentes 
ejercicios donde debían resolver ecuaciones lineales con una incógnita por el método 
algebraico. La clase finalizó con el diligenciamiento del diario. Esta sesión sufrió modi-
ficaciones menores relacionadas con el tiempo necesario para la incorporación del video 
demostrativo que explicaba el uso del recurso tecnológico.  
Sesión cinco 
Al comienzo de esta sesión, nosotras socializamos las percepciones de los estudiantes 
frente a la tarea anterior. En esta oportunidad, ellos manifestaron su agrado con el 
aprendizaje de la solución de ecuaciones lineales. Seguidamente y en gran grupo, pre-
sentamos la rúbrica de la tarea Resolver, como instrumento para evaluar los aprendiza-
jes de los escolares. Luego, presentamos al gran grupo el material didáctico Pista alge-
braica, esencial para su solución. El agrupamiento que empleamos fue el de pequeño 
grupo, donde cada integrante llevaba una bitácora para evidenciar el proceso de la solu-
ción de las ecuaciones que le correspondieran durante el tiempo de aplicación del ma-
terial. Al finalizar el tiempo de la sesión, los estudiantes diligenciaron el diario. Las mo-
dificaciones realizadas a esta sesión fueron significativas porque se presentaron 
dificultades cuando los estudiantes encontraron ecuaciones con números fraccionarios. 
Esta situación exigió una explicación en gran grupo del tema. Este fue un cambio con 
respecto a la dinámica prevista para la clase. Por ello, desarrollamos algunas de las ecua-
ciones en el tablero, paso a paso. Además, propusimos tareas de refuerzo para la casa 
similares a las planteadas en el material (que no estaban contempladas en la planifica-
ción). 
Sesión seis 
Las dudas manifestadas por los escolares en el diario se referían a algunos de los ejerci-
cios extra clase. Por ello aprovechamos el tiempo de socialización para solucionarlas en 
gran grupo. Luego, instalamos el software Clic 3.0 y presentamos la tarea Creatividad. 
La sesión terminó con el diligenciamiento del diario. Esta sesión sufrió modificaciones 
menores en cuanto al cambio del material, porque el previsto no funcionó. Aprove-
chando que la clase se desarrollaba en el aula de informática, procedimos a cambiarlo, y 
dimos las instrucciones para usar uno de internet (Álgebra con papas). Esta decisión fue 
acertada para el propósito de identificar equivalencia entre ecuaciones lineales. 
Sesión siete 
Iniciamos esta sesión con la presentación del tercer objetivo. Después, entregamos a los 
estudiantes la fotocopia con la tarea Jaime. Ellos leyeron la tarea y la analizaron indivi-
dualmente. Después les hicimos algunas preguntas orientadoras que contribuyeron al 
entendimiento de la misma. Por ejemplo, “¿cómo se escriben algebraicamente los nú-
                                            
5http://illuminations.nctm.org/ActivityDetail.aspx?ID, y 
http://nlvm.edu/es/nav/frames_asid_324_g_3_t_2.html?open=instructions&from=topic_t_2.html  
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meros consecutivos?” Luego, los estudiantes compartieron en pares sus respuestas. La 
sesión terminó con la socialización en gran grupo. Los estudiantes diligenciaron el dia-
rio del alumno. Esta sesión fue la única que no sufrió ninguna modificación respecto a 
la planificación. 
Sesión ocho 
Iniciamos la sesión con la puesta en común de las dudas de la clase anterior. En seguida, 
explicamos el recurso a usar en la tarea Canicas. Luego, nos desplazamos al patio del 
colegio para jugar al Cucunubá en grupos de cuatro estudiantes. Cada estudiante tomó 
los puntajes que tenían cada compañero en sus respectivos turnos. Terminada esta ac-
ción, regresamos al salón y les entregamos la tarea propiamente dicha para que cada 
grupo la resolviera. Posteriormente, entregamos el material Las fichas de colores como 
apoyo en la solución de los cinco apartados del problema. Habíamos previsto esta tarea 
para una hora. La modificación de esta sesión fue menor, porque adicionamos sesenta 
minutos más para el desarrollo total de la tarea con el uso del recurso y material didácti-
co. 
Sesión nueve 
Encontramos que entre las cosas por mejorar de la sesión anterior, el tiempo no se de-
bía limitar, para que el uso del recurso y del material fuera efectivo. Por ello se amplió 
el tiempo para la actividad. Después, presentamos la tarea Longitud y finalizamos la se-
sión con el diligenciamiento del diario. Hemos considerado la modificación que sufrió 
esta sesión como significativa. Debido a sus características, tuvimos que explicar la mul-
tiplicación de polinomios y asignar ejercicios rutinarios que se trabajaron en clase para 
afianzar el algoritmo. No previmos esta circunstancia porque, en el momento de la pla-
nificación, creímos que alcanzábamos a estudiar las operaciones con polinomios antes 
de la implementación. 
Sesión diez 
En las reflexiones del diario percibimos que la explicación realizada del tema fue apro-
piada. Por ello, iniciamos la sesión con la tarea El depósito y terminamos con el diario 
del alumno. Dedicamos una hora más de tiempo a esta tarea porque los estudiantes ma-
nifestaron grandes dificultades. Por ello, tuvimos la necesidad de realizar varios ejerci-
cios del tipo de grifos, para hacer énfasis en la comprensión de los planteamientos de 
problemas de este tipo. En consecuencia, la tarea propiamente dicha fue realizada por 
los estudiantes como actividad extra clase. 
Última sesión 
En esta sesión aplicamos el examen final. Los estudiantes dispusieron de sesenta minutos 
para contestarlo en forma escrita. Este examen consta de cinco preguntas relacionadas 
con los tres objetivos planificados en la unidad didáctica. Esta sesión fue desarrollada sin 
modificaciones. 
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6. EVALUACIÓN DE LA 
IMPLEMENTACIÓN  
Una vez realizado el diseño y la implementación de la unidad didáctica, abordamos en 
este capítulo su evaluación. Para ello, analizamos los resultados de logros de aprendizaje 
y actitudes de los escolares, el diseño propuesto y la actuación del profesor.  
1. EVALUACIÓN DE LOGROS Y DEL DISEÑO 
Para evaluar los resultados de logros de aprendizaje de los estudiantes, consideramos la 
prueba diagnóstica, las tareas El dinero y edades del primer objetivo, y la tarea Canicas 
del tercer objetivo. 
Con la aplicación de la prueba inicial diagnóstica, evidenciamos que los estudiantes 
no tenían conocimientos relacionados con el lenguaje verbal y algebraico. En el nume-
ral dos, los escolares debían representar simbólicamente dos números enteros consecuti-
vos con x  y el doble de x . Treinta de ellos ni siquiera intentaron resolverlo, mientras 
que los seis restantes intentaron dar un resultado numérico, sin identificar la letra como 
incógnita y/o traducir enunciados algebraicamente. Por ejemplo, identificaron un nú-
mero concreto y a éste le sumaron uno; es decir: 35+1= 36  y 7+1= 8 . 
En las tareas del primer objetivo, los estudiantes debían representar mediante una 
expresión algebraica los enunciados de las tareas El dinero y Edades. En la tarea El 
dinero observamos que 33 de los 36 estudiantes lograron identificar la letra como 
incógnita sin ninguna dificultad en los tres apartados de la tarea; 8 estudiantes 
tradujeron algebraicamente en gran medida dos de los tres apartados de la tarea, 
reconociendo los datos conocidos y desconocidos; 25 estudiantes encontraron la 
relación medianamente, porque tradujeron acertadamente algunos de los apartados de la 
tarea y, en los otros, aunque identificaron datos conocidos y desconocidos, la 
representación algebraica no correspondía al enunciado. Por ejemplo, algunos estudian-
tes al escribir el doble del dinero más el triple del mismo es igual a $7500, hicieron: 
x + 2+3+ x = 7500 , mientras que otros lo respondieron de la siguiente manera: 
n2 + n3 = 7500 , tal como se evidencia en la figura 6 (ejercicio hecho por un estudiante). 
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Figura 6. Ejemplos de errores en la solución de la tarea El dinero 
En la tarea Edades antes, ahora y después, los estudiantes debían plantear las ecuaciones 
a partir de un enunciado que presentara algunas relaciones entre edades de personas. 
Observamos que solamente dos estudiantes la tradujeron apropiadamente. Ellos 
realizaron una buena interpretación de los enunciados, relacionaron acertadamente 
letras como incógnitas, establecieron relaciones aritméticas y plantearon las ecuaciones 
adecuadamente. Seis estudiantes realizaron procesos parciales, porque identificaron 
solamente las relaciones en donde había que aumentar o disminuir una cantidad así: 
Ángel tiene 3 años más que Pedro y en las otras traducciones incurrieron en errores 
como por ejemplo, al establecer relaciones aritméticas en lugar de poner el signo más 
(+) , ponen el signo menos (−) , al escribir el doble de x , escriben x2 , entre otras. Ob-
servamos que pocos estudiantes abordaron la tarea en su totalidad, porque de los 36 es-
tudiantes, 28 de ellos, además de incurrir en errores como los anteriores, resolvieron 
una mínima parte de la tarea. En la figura 7 se evidencian algunos de estos errores. 
 
Figura 7. Ejemplos de errores en la solución de la tarea Edades 
Después de analizar los logros de aprendizaje de los escolares desde lo previsto en el 
primer objetivo, presentamos un análisis desde la perspectiva de los caminos de apren-
dizaje y la contribución a las competencias de las tareas seleccionadas previamente. Para 
estas dos tareas previmos el camino de aprendizaje de la figura 8 que incluía los posibles 
errores en los que podrían incurrir los escolares. 
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Figura 8. Camino de aprendizaje de una tarea seleccionada 
Este camino de aprendizaje fue ejecutado por la gran mayoría de los estudiantes, aun-
que tuvieron dificultades con la capacidad C2. Sin embargo, estas dificultades no impi-
dieron que los escolares desarrollaran las competencias previstas con estas tareas. Esas 
competencias eran representar y utilizar el lenguaje simbólico, formal y técnico y las 
operaciones. En estas dos tareas los estudiantes lograron utilizar cualquier letra como 
incógnita para hacer representaciones en lenguaje verbal y/o simbólico. 
Para finalizar la evaluación de las tareas, hemos considerado la tarea Canicas 
correspondiente al tercer objetivo. En esta tarea, presentamos a los estudiantes seis 
enunciados que debían pasar del lenguaje natural al algebraico y plantear la ecuación 
correspondiente para luego resolverla. Pudimos observar que 6 estudiantes realizaron 
todos los enunciados de la tarea correctamente (figura 9), puesto que consideraron 
acertadamente las letras como incógnitas, encontraron las relaciones aritméticas que se 
daban y plantearon y solucionaron las ecuaciones sin incurrir en ningún error. 
 
Figura 9. Ejemplo de solución a la tarea Canicas 
Por otro lado, encontramos que 18 de los 36 estudiantes plantearon las ecuaciones de 
los tres primeros ítems, porque tradujeron correctamente al lenguaje algebraico el 
enunciado: “En el segundo turno, Diana obtuvo 12 puntos que corresponden al doble 
202 DISEÑO, IMPLEMENTACIÓN Y EVALUACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS 
de lo que obtuvo Juan más dos ¿cuántos puntos menos obtuvo Juan?”. Sin embargo, los 
estudiantes presentaron dificultades en el cuarto enunciado al tener que hacer otras 
consideraciones. Por ejemplo, si el problema se cambia al ampliar el número de huecos 
de 1 a 9 y se considera que un jugador obtuvo 30 puntos y acertó a tres números con-
secutivos, insertando en el hueco del número mayor dos canicas y en el hueco del nú-
mero menor también dos y se pregunta ¿en cuáles huecos acertó? Este análisis nos per-
mitió evidenciar que los estudiantes presentan dificultades cuando se les pide que 
realicen la traducción y establezcan relaciones con alguna información adicional (en el 
caso de ampliar el número de huecos).  
Por otra parte, 13 estudiantes lograron establecer alguna relación entre los lengua-
jes, pero los errores son más notorios porque, a pesar de reconocer la incógnita, cuando 
tratan de establecer un vínculo entre el enunciado y la expresión algebraica, ésta no es 
consecuente con lo que se pide. Sólo un estudiante no logró realizar ningún tipo de 
relación. 
Después de hacer este análisis a partir de la tarea Canicas y desde lo previsto para el 
tercer objetivo, mostramos en la figura 10 el camino de aprendizaje que previmos para 
la solución de dicha tarea.  
 
Figura 10. Camino de aprendizaje previsto para la tarea Canicas 
Este camino de aprendizaje fue ejecutado por la mayoría de los estudiantes, con algunas 
excepciones como las que se presentan en la tabla 10. 
Tabla 10 
Caminos de aprendizaje ejecutados por algunos alumnos en la tarea Canicas 
Alumno Camino de aprendizaje 
1 C14 — C2 — C6 — C4 — C6 — C4 — C11 
2 C14 — C2 — C7 — C6. Responde 2 de los 5 apartados de la tarea 
3 No hay evidencia del desarrollo de la tarea 
4 C14 — C2 — C6 — C4 — C6 — C4 — C11 
5 C14 — C10— C11 
6 Responde 2 de los 5 apartados de la tarea. 
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Esta tarea incluía el uso del recurso el Cucunubá y el material de Fichas de colores. 
Evidenciamos que los estudiantes mostraron agrado al manipularlos porque los estu-
diantes estuvieron motivados durante el desarrollo de la tarea, ya que no se distrajeron y 
cada uno de ellos intentó resolver el ejercicio en forma individual a pesar de que el jue-
go implicaba un grupo para desarrollarse. Por otra parte, este recurso ayudó a los esco-
lares a entender las situaciones que presentábamos en el enunciado (conceptos y proce-
dimientos para solucionar algebraicamente las ecuaciones lineales planteadas en cada 
apartado), y les permitió aplicar estrategias para resolver problemas. Este hecho también 
se observó en la autoevaluación del aprendizaje.  
Podemos afirmar que, en términos generales, los escolares mostraron cambios signi-
ficativos en aspectos actitudinales. Por ejemplo, se evidenció un incremento de la res-
ponsabilidad en el proceso de aprendizaje. Estos cambios fueron evidentes cuando les 
dimos a conocer y analizamos los resultados obtenidos en las rúbricas de las tareas Re-
solver y Canicas. Evidenciamos la valoración y descripción de su proceso de 
aprendizaje en cuanto a la evolución en el uso del lenguaje verbal con relación al 
algebraico y la resolución de ecuaciones.  
Además, el ambiente dentro de las clases de matemáticas mejoró significativamente. 
Al finalizar la implementación de la unidad didáctica, los estudiantes se escuchaban y 
respetaban las opiniones de sus compañeros durante las discusiones. Esto se pudo 
observar en la autoevaluación del aprendizaje en donde respondían preguntas que 
daban muestra de estas actitudes (figura 11). Por ejemplo, en el ítem “Ayudo a mis 
compañeros si les cuesta comprender”, la mayoría de los estudiantes contestó 
“Siempre”. Este cambio también se reflejó en la medida en que trabajaron de manera 
ordenada y coherente para alcanzar los objetivos del tema y preguntaban cuándo no 
entendían alguna parte de la tarea al docente o a otro compañero. 
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Figura 11. Ejemplos de autoevaluación del aprendizaje 
2. EVALUACIÓN DEL DISEÑO 
Las modificaciones realizadas al diseño de la unidad didáctica fueron pertinentes y acor-
des al contexto educativo porque nos ayudaron a solucionar oportunamente las dificul-
tades de tipo conceptual y procedimental de los escolares durante de la implementa-
ción. Al realizar las modificaciones, constatamos que el estudiante mostraba un 
desempeño que favorecía su aprendizaje y daba muestras de que habíamos elegido una 
buena opción para cada uno de los obstáculos que se fueron presentando.  
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Aumentamos el tiempo para el desarrollo de la mayoría de actividades porque 
constatamos que necesitábamos optimizar el uso de los recursos y materiales incluidos 
en algunas tareas. Por ejemplo, en la tarea Longitud, dimos una explicación no prevista 
sobre multiplicación de polinomios antes de su resolución. Por otro lado, la modifica-
ción de algunas formas de agrupamiento nos dio la posibilidad de aprovechar al máxi-
mo las socializaciones en gran grupo. De esta forma, los estudiantes pudieron aclarar 
dudas con la ayuda de sus compañeros y la docente. 
Observamos que solamente 2 de 36 estudiantes logro desarrollar el último punto 
del examen final. Por lo tanto, hicimos una revisión del examen, donde evidenciamos 
que los estudiantes no lo lograron trabajar por su complejidad y porque durante la im-
plementación no se trabajaron problemas de este tipo (anexo 12). 
3. EVALUACIÓN DE LA ACTUACIÓN DEL PROFESOR 
Para revisar la actuación del profesor tuvimos en cuenta la evaluación de la enseñanza 
(figura 12), en la que los estudiantes manifestaron agrado en aspectos como la 
presentación de los contenidos con claridad, la aclaración de dudas en clase, y la 
utilización de diversas estrategias para evaluar el aprendizaje. Creemos que esto se debe 
a que los estudiantes no habían empleado las rúbricas para regular su propio proceso de 
aprendizaje y comprender claramente la valoración obtenida por su desempeño durante 
la tarea. Consideramos que introducir este esquema de evaluación fue un acierto. 
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Figura 12. Autoevaluación de la enseñanza 
Además, resaltamos aspectos como la diversidad en las tareas —ya que no fueron de 
tipo rutinario, sino que les implicaban retos—; la inclusión de materiales y recursos para 
el desarrollo de algunas tareas —porque el docente se apoyó en éstos en procura de 
facilitar el aprendizaje al escolar—; y la forma de agrupamiento que propusimos dentro 
de la clase —ya que casi siempre lo realizábamos en pares, generando espacios para la 
discusión en gran grupo después del trabajo—. Además, el profesor pudo favorecer el 
aprendizaje de los escolares y al estudiante le resultó importante conocerse a sí mismo 
en su actividad matemática y prestar ayuda a su compañero, contribuyendo en el domi-
nio progresivo de la autorregulación del aprendizaje y la autonomía. 
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7. BALANCE DE LA EXPERIENCIA Y 
PROPUESTA A FUTURO 
Con base en los análisis de la planificación e implementación de la unidad didáctica, 
nos fue posible identificar aciertos y desaciertos en nuestro trabajo. Por lo tanto, pode-
mos hacer un balance de los aspectos que incluye el análisis DAFO, como estrategia 
evaluativa, ya que identificamos y describimos los elementos positivos y negativos a ni-
vel interno y externo que han influido en el diseño y puesta en práctica de la unidad 
didáctica. A continuación describimos cada uno de ellos. 
1. PRESENTACIÓN DEL ANÁLISIS DAFO 
El análisis DAFO se centra en la descripción de los elementos positivos y negativos de 
un objeto de estudio, tanto a nivel interno como externo, en relación con las metas 
que éste persiga y con los recursos de los que se disponga. Este análisis se articula en 
torno a cuatro dimensiones: debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades. 
1. Debilidades 
El equipo constató las siguientes debilidades de la unidad didáctica. 
Nivel propuesto. Las expectativas de progreso esperado fueron demasiado altas. No fui-
mos realistas al considerar la profundidad de los conceptos requeridos de otros grados, 
la complejidad de algunos puntos del examen final, y la dificultad de los enunciados de 
algunas tareas de la secuencia. 
Tiempo. No tuvimos en cuenta el tiempo que realmente requeríamos para la manipula-
ción de algunos recursos y materiales didácticos y el diligenciamiento de los instrumen-
tos por parte de la docente durante la clase. 
Conocimientos previos. No previmos correctamente los conocimientos previos de los es-
tudiantes (evidencia tomada de la prueba diagnóstica). No previmos que algunos estu-
diantes manifiestan falta de compromiso e interés. 
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Instrumentos para actitudes. Aunque diseñamos varios instrumentos para recoger evaluar 
el logro de las expectativas de aprendizaje, no diseñamos instrumentos para el análisis de 
los aspectos actitudinales de los escolares.  
2. Amenazas 
El análisis del diseño y la implementación permitió establecer las siguientes amenazas. 
Falta de acompañamiento de los padres de familia en actividades académicas a los escolares. Por 
las ocupaciones laborales y, en otros casos, por la escasa formación académica, los pa-
dres no dedican suficiente tiempo para acompañar a sus hijos en la resolución de las ta-
reas. 
Ambiente de aprendizaje en el aula de clase. El número de estudiantes es alto y algunas ve-
ces fomenta indisciplina, impidiendo el desarrollo armonioso de la actividad académica. 
Calidad académica. Algunos estudiantes presentan repitencia y otros deben logros de años 
anteriores. 
3. Fortalezas 
Se destacan las siguientes fortalezas. 
Conocimiento del contexto escolar. Nuestro conocimiento del contexto nos permitió pro-
poner un diseño adaptado a ese contexto. 
Talento humano. Los docentes de la institución cuentan con buena disposición para el 
trabajo colaborativo. 
Pertinencia de la unidad didáctica. El tema que desarrollamos es coherente con el plan de 
estudio institucional para el grado octavo y el periodo académico aplicado. 
Instrumentos para la evaluación. Los instrumentos de evaluación que diseñamos se adaptan 
al sistema de evaluación institucional. 
Agrupamiento de los escolares. El agrupamiento fue acorde con la metodología institucio-
nal y promovió el trabajo colaborativo. 
Acceso a material didáctico. El material suficiente para los escolares y fortaleció el trabajo 
en el aula. 
Prueba diagnóstica. La prueba permitió identificar los conocimientos previos de los esco-
lares. 
4. Oportunidades 
La realización de este trabajo trajo consigo un buen número de oportunidades que rela-
cionamos a continuación. 
Ubicación de la institución educativa. Por estar en el sector urbano, la Institución Pompilio 
Martínez tiene mayor asignación de recursos y posibilidades de capacitación y actualiza-
ción de los docentes. 
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Comunicación del trabajo. La integración del área de matemáticas con docentes de básica 
primaria, secundaria y media permite realizar un estudio de análisis de unidad didáctica 
para iniciar procesos de transformación de la enseñanza en la institución. 
Metodología. Podemos dar a conocer y poner en práctica una metodología más estructu-
rada para realizar una planificación de un tema de las matemáticas escolares.  
Equipo de trabajo especializado. Se cuenta con el apoyo de docentes de matemáticas para 
planificar y diseñar la unidad didáctica. 
Directivas de la institución educativa. Las directivas estuvieron dispuestas a apoyar y facilitar 
los recursos disponibles para implementar la unidad didáctica. 
2. PROPUESTAS PARA CORREGIR LAS DEBILIDADES Y 
AMENAZAS 
Proponemos algunas unas mejoras del diseño de la unidad didáctica a partir de las debi-
lidades que hemos identificado. Después proponemos un nuevo diseño de la unidad 
didáctica. Proponemos las siguientes modificaciones del diseño. 
Refuerzo académico. Hacer un refuerzo previo de las operaciones con números enteros y 
racionales. 
Planificación de la unidad didáctica. Debemos tener en cuenta los conocimientos previos 
de los escolares a la hora de realizar la planificación de las tareas y demás actividades a 
desarrollar durante la implementación.  
Reducción de actividades. Debemos reducir el número de tareas en la puesta en práctica 
para profundizar más en algunos conceptos y procedimientos del tema. Debemos cons-
tituir un banco de tareas para el trabajo extra clase.  
Materiales y recursos. Al momento de seleccionar los materiales y recursos para la secuen-
cia, se debe analizar tanto el nivel de complejidad en cuanto al tiempo para su manipu-
lación en el aula por parte de los docentes y alumnos, como la utilidad para profundizar 
el tema de estudio.  
Instrumentos de evaluación. Debemos definir claramente los instrumentos de observación 
y de evaluación buscando optimizar su diligenciamiento por parte del docente durante 
la clase. 
De igual manera para contrarrestar las amenazas, hemos identificado algunas acciones.  
Escuela de padres. Proponemos aprovechar el espacio que ofrece la escuela de padres y el 
departamento de psicorientación, para realizar charlas, proyección de películas educati-
vas, entre otros, que lleven a que los padres de familia se sientan comprometidos con el 
proceso educativo de sus hijos. 
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Psicorientador. Proponemos remitir al psicorientador aquellos estudiantes que presenten 
dificultades académicas y/o disciplinarias. 
Servicio social. Sugerimos proyectar el servicio social (grado décimo y undécimo) con 
estudiantes que tengan buen dominio en el área, para que, a través de asesorías indivi-
duales, contribuyan a superar las falencias conceptuales y procedimentales de los estu-
diantes que presentan dificultades.  
Instrumento actitudinal. Nos proponemos diseñar un instrumento que le sirva al docente 
para recopilar información sobre las actitudes de los escolares.  
La propuesta de mejora incluye también el hecho de poder potencializar las fortalezas 
con las que se cuentan para mejorar la unidad didáctica. Consideramos las siguientes 
cuestiones.  
Trabajo en equipo. Proponemos potenciar la experiencia docente junto con la disposi-
ción del trabajo colaborativo, para trabajar en equipo y diseñar estrategias que ayuden a 
superar las dificultades que se presenten durante el ejercicio escolar. 
Materiales. Sugerimos motivar el uso de los materiales y recursos que se encuentran en 
la red, en el medio y en la institución, con el propósito de dinamizar el trabajo en el 
aula. 
3. PROPUESTAS PARA UN NUEVO DISEÑO 
De acuerdo con lo descrito en el apartado anterior, proponemos algunas modificaciones 
al diseño original de la unidad didáctica de ecuaciones lineales. Basamos esta propuesta 
en dos aspectos que describimos a continuación. 
1. Número de sesiones y tiempo para cada una de ellas 
Proponemos mantener las tareas correspondientes a los primeros dos objetivos. Intro-
ducimos cambios en las tareas correspondientes al tercer objetivo. Para este objetivo 
teníamos cuatro tareas, de las cuales suprimimos dos (Longitud y El depósito) y dejamos 
las otras dos (Jaime y Canicas). Consideramos que, con estas tareas podemos optimizar 
el uso de recursos y materiales y lograr que los estudiantes alcancen el objetivo pro-
puesto. Por estas razones, proponemos un cambio en el número de sesiones para la im-
plementación y ciertos ajustes en la planificación de algunas tareas. La tabla 11 resume 
los cambios propuestos atendiendo a cada uno de los objetivos.  
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Tabla 11 






Actividades planificadas NS T NS T 
Prueba Diagnóstica y realimentación de los resultados 1 60 2 120 
Primer objetivo 
Presentación del objetivo 1 y exploración del material lo tuyo y lo 
mío para la tarea el dinero 1 60 
1 60 
Presentación, solución y realimentación de la tarea el dinero 1 60 
Presentación, y solución y realimentación de la tarea edades, ahora, 
antes y después 
1 60 
1 60 
Presentación, solución y realimentación de la tarea traducción y 
solución de ejercicios rutinarios 
1 60 
Total para el primer objetivo 2 120 4 240 
Segundo objetivo 
Presentación del objetivo dos; explicación y exploración del mate-
rial tecnológico balanzas virtuales para la tarea la balanza 
NA 1 60 
Presentación, solución y realimentación de la tarea la balanza 1 60 1 60 
Explicación y exploración del material tecnológico álgebra con pa-
pas para la tarea creatividad 
NA 1 60 
Presentación, solución y realimentación de la tarea la creatividad 1,5 90 1 60 
Explicación para solucionar ecuaciones lineales con una incógnita 
con coeficientes fraccionarios y presentación del material pista al-
gebraica 
NA 1 60 
Presentación, solución y realimentación de la tarea resolver 1,5 90 1 60 
Total para el segundo objetivo 4 240 6 360 
Tercer objetivo 
Presentación del objetivo tres; solución y realimentación de la tarea 
Jaime 
1 60 1 60 
Explicación y exploración del recurso Cucunubá y el material fi-
chas de colores para la tarea canicas 
NA 1 60 
Presentación; solución de la tarea canicas, y realimentación de la 
tarea canicas 
1 60 2 120 
Tarea longitud 1 60 TE 
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Tabla 11 






Actividades planificadas NS T NS T 
Tarea el depósito 
Aplicación del examen final 1 40 1 60 
Realimentación del examen final PF 2 120 
Total para el tercer objetivo 4 240 7 420 
Total para la unidad didáctica 11 660 19 1140 
NA: no se asignó tiempo, NS: número de sesiones, PF: por fuera de la secuencia, T: tiempo en minutos, TE: 
tarea eliminada. 
En el nuevo diseño mantenemos el esquema de dejar la prueba diagnóstica fuera de las 
sesiones de la secuencia, pero proponemos aumentar el tiempo asignado, especialmente 
en lo relacionado con la socialización y realimentación de los resultados de los estudian-
tes. El diseño no sufre modificaciones en el primer objetivo con respecto a las tareas 
planificadas. No obstante, nos centramos en tres aspectos. Primero, proponemos no 
presentar inicialmente la secuencia en su totalidad a los estudiantes, para evitar confun-
dirlos. Proponemos presentar solo el primer objetivo. Segundo, proponemos no frac-
cionar las actividades entre sesiones, sino desarrollar una por sesión. Tercero, sugerimos 
asignar un tiempo específico para manipular el material didáctico Lo tuyo y lo mío, de 
tal forma que, en el momento de presentar la tarea, el material realmente se constituya 
en una ayuda para la solución de la tarea.  
Hacemos un cambio en el orden de las tareas Resolver y Creatividad correspon-
dientes al segundo objetivo. Consideramos que, con el recurso tecnológico, tenemos 
una buena introducción para que los estudiantes solucionen ecuaciones lineales con una 
incógnita. Otros cambios consisten en no usar Clic 3.0 porque corremos el riesgo de 
incompatibilidad al momento de instalarlo en los computadores, mientras que fácilmen-
te se accede al recurso en línea Álgebra con papas. Proponemos diseñar la rúbrica para 
la tarea Creatividad en lugar de la tarea Resolver. De esta forma, el estudiante puede 
activar en mayor proporción las capacidades consideradas en la solución de ecuaciones 
lineales con una incógnita. 
De acuerdo con la tabla anterior, reiteramos que entre las razones que tenemos pa-
ra eliminar las tareas Longitud y El depósito está el requerimiento de conocimientos 
extras que nos implican mayor tiempo y adelantarlos en algunas temáticas del programa 
de matemáticas para lograr darles solución. Además, con la tarea Canicas, tenemos gran 
cantidad de apartados donde planteamos situaciones para desarrollar desde diferentes 
perspectivas. 
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2. Modificaciones de contenido 
Proponemos varias modificaciones para el desarrollo de las tareas del tercer objetivo. 
Estas modificaciones están dadas porque fuimos demasiado ambiciosas en nuestra pre-
tensión de desarrollar algunas tareas como El depósito en 45 minutos, sin haber realiza-
do ejercicios de tipo grifos con los estudiantes. Por otro lado, la tarea Longitud requería 
de un tratamiento especial en el que se explicara con anterioridad operaciones con po-
linomios, tema que no habíamos desarrollado. Podemos utilizar esta tarea cuando estu-
diemos el tema de operaciones con polinomios. Proponemos plantear a los estudiantes 
la tarea El depósito como reto extra clase y motivarlos a encontrar su solución con ex-
plicaciones fuera de la clase. En caso de que una mayoría de estudiantes acepten el reto, 
tomaríamos el tiempo necesario para darle solución y realizar la respectiva realimenta-
ción. 
Para finalizar la unidad didáctica propusimos un examen final con cinco apartados. 
Con el primer apartado pretendíamos evidenciar el alcance de los estudiantes del pri-
mer objetivo. Pero, tal como la presentamos, no es pertinente porque es tan evidente, 
que los estudiantes lo podían resolver por asociación. Planteamos un problema dema-
siado complejo en el apartado número cinco para el que no abordamos ejercicios du-
rante la planificación de la unidad didáctica de este tipo. Por ello, replanteamos los 
enunciados del primer y último apartado del examen final, quedando como se muestra 
a continuación. 
1. Traduce cada enunciado en una ecuación:  
Un número más tres veces el mismo, es el doble 
de él 
 
La diferencia entre un número y tres veces él es 
cincuenta 
 
Un número más el doble del número, más tres 
veces el mismo número es igual al doscientos 
cincuenta 
 
La diferencia entre trescientos veinte y un 
número es dos veces el número. 
 
Un número aumentado en 2, equivale al triple 
del mismo número 
 
5. Hay que repartir $153.000 entre tres personas, de manera que la parte de la se-
gunda sea el doble de la parte de la primera y la parte de la tercera sea el triple de la 
parte de la segunda. ¿Cuánto dinero le corresponde a cada persona? 
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8. CONCLUSIONES 
En este capítulo presentamos las conclusiones desde dos perspectivas. En la primera, expone-
mos un resumen de la unidad didáctica. En la segunda, compartimos las reflexiones que surgen 
del trabajo y experiencia en MAD. 
1. RESUMEN 
En este informe presentamos la planificación, implementación y evaluación de la uni-
dad didáctica del tema ecuaciones lineales con una incógnita. Realizamos esta planifica-
ción con el apoyo de varios análisis: el de contenido, el cognitivo, el de instrucción y el 
de actuación. En cada uno de estos análisis consideramos aspectos importantes que 
permitieron realizar eficazmente dicha planificación. 
En el análisis de contenido, seleccionamos y organizamos los conceptos y procedi-
mientos relacionados con ecuaciones lineales con una incógnita, mostramos las distintas 
maneras en que podemos representarlos y finalmente identificamos y organizamos los 
campos de fenómenos relacionados con ellos. El análisis cognitivo surge a partir de la 
información que obtuvimos en el análisis de contenido y en él abordamos el estudio y 
la organización de las expectativas (capacidades, objetivos y competencias), los caminos 
de aprendizaje y las limitaciones de aprendizaje (errores y dificultades). En el análisis de 
instrucción seleccionamos para cada una de las tareas un material y/o recurso para la 
enseñanza de las ecuaciones lineales. Estos materiales o recursos fueron un medio facili-
tador y motivador del aprendizaje. Además, este análisis contribuyó a la organización y 
agrupamiento de los estudiantes durante la clase, la inclusión de problemas y los proce-
dimientos a seguir para el desarrollo de las diferentes tareas. Este análisis también inclu-
yó el modo de actuación del docente y de los escolares en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. En el análisis de actuación diseñamos los instrumentos de evaluación de la 
unidad didáctica. Además, establecimos los procedimientos para recoger información y 
analizarla posteriormente. Estos instrumentos nos permitieron registrar las fortalezas y 
debilidades de los estudiantes. Cabe aclarar que, con estos instrumentos no sólo eva-
luamos el desempeño de los escolares, sino también la actuación del profesor. 
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Realizamos y justificamos esta planificación desde dos perspectivas: una curricular, 
donde tuvimos en cuenta los lineamientos curriculares, y la segunda en la que atendi-
mos al contexto socio-académico de los estudiantes. 
En este informe también presentamos con detalle lo que ocurrió durante la imple-
mentación de la unidad didáctica. Describimos paso a paso lo que sucedió en cada una 
de las diez sesiones de clase. Las sesiones empezaron con el día cero, que incluyó una 
prueba diagnóstica, y terminó con un examen final, para evaluar los aprendizajes de los 
estudiantes. Finalmente, hemos realizado un balance de la planificación, implementa-
ción y evaluación. Proponemos un nuevo diseño que puede ser implementado por 
cualquier docente de matemáticas realizando los ajustes necesarios en su contexto. 
2. REFLEXIONES 
Después de haber realizado el diseño e implementación de la unidad didáctica, desta-
camos la importancia de que haya sido planificada por un grupo especializado de do-
centes de matemáticas. Cada una de sus miembros puso su experiencia y, al compaginar 
estas experiencias con lo aprendido en MAD, pudimos llevarla a la práctica, para bene-
ficio de los estudiantes.  
La experiencia que nos deja MAD a cada una de las integrantes del grupo es alta-
mente positiva. En el aspecto profesional nos permitió reflexionar sobre la planificación 
que hacemos a diario en nuestras prácticas de aula. Con lo que aprendimos en MAD 
podemos afirmar que en algunos casos nuestras planificaciones eran superficiales, ya que 
no nos deteníamos a revisar concienzudamente la selección de las tareas que debían 
desarrollar los escolares.  
Así mismo MAD aportó a nuestro trabajo como docentes la hipótesis sobre las pre-
visiones en los caminos de aprendizaje en cuanto tenemos claras las capacidades que el 
estudiante activa y si aportan de manera significativa al tema. También, podemos revisar 
los posibles errores y dificultades que los escolares pueden enfrentar al abordar las tareas, 
para así poder incluir los modos de actuación planificados en el momento oportuno. 
Para nuestro trabajo en el aula, resulta significativa la variedad de instrumentos de 
recogida de datos para evaluar el aprendizaje de los estudiantes y el modo de actuación 
del profesor. Aunque en nuestra práctica llevamos registros de los avances y dificultades 
de los escolares, MAD nos hizo conscientes de lo que realmente debemos anotar y ha-
cer seguimiento para ayudar oportunamente a los estudiantes. Destacamos la importan-
cia de evaluar el proceso de enseñanza, ya que permite revisar la labor docente y corre-
gir posibles fallas que pueden afectar el proceso de enseñanza.  
Para finalizar, podemos afirmar que el trabajo realizado en MAD ha cuestionado y 
transformado significativamente nuestra actividad docente invitándonos a modificar el 
quehacer diario siendo cada día innovadores frente al conocimiento propio y el de los 
demás. Nos motiva para iniciar procesos investigativos desde lo individual y de comu-
nidades académicas del área de matemáticas para contribuir significativamente en la 
forma de enseñar y aprender las matemáticas. 
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11. ANEXOS 
Los anexos de este capítulo se encuentran en http://funes.uniandes.edu.co/1892/ 
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7. Instrumentos de evaluación 
8. Guía de aprendizaje 
9. Modos de actuación 
10. Organización de la secuencia 
11. Instrumentos de recogida de datos 
12. Examen final 
